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I midten af 00´erne besluttede politikerne i det danske folketing, at det skulle være 
obligatorisk for lærerne at bruge elevplaner, og politikerne, nationalt som 
kommunalt, tildelte skolelederne hovedansvaret for, at elevplaner blev 
implementeret ude i skolerne.  
 
Udvikling af elevplaner på ABC Skolen 
Skolelederen Kirsten er en strategisk leder, der sætter dagsordenen på ABC-
skolen og hun danner par med den erfarne og jordbundne viceinspektør, der får 
tingene til at ske i praksis. På et afdelingsmøde præsenterer Kirsten udviklingen af 
elevplanerne på sin dagsordensættende facon: ”Vi skal lave de bedste elevplaner i 
kommunen. Kommunens konsulenter støtter os”, og viceinspektøren inviterer 
lærerne til at udvikle elevplanerne ved med bekendtgørelsen på en flipover positivt 
at betone de frirum, skolerne har for at udvikle elevplanerne, fx et krav om, at alle 
elever skal have en skriftlig elevplan, men ikke med krav om, hvordan lærerne skal 
udforme elevplanen – efterfulgt af: ”Elevplaner er jo en god idé” og en 
opfordring til den næste time at gå ud i afdelingsteamene og støtte hinanden i at 
udvikle elevplaner. 
I diskussionerne i mellemskoleteamet reagerer lærerne forskelligt, og 
de går i flere retninger. En lærer undrer sig: ”Hvorfor skal vi være de bedste?” 
og mobiliserer andre lærere andre steder i landet med en kommentar om at: ”I 
Århus er de ved at lave et protestbrev”. En er bekymret, da hun endnu ikke rigtig 
ved, hvordan hun skal evaluere med elevplanerne: ”Hvad skal jeg sige til 
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forældrene?”. En anden føler sig krænket: ”Vi har jo evalueret i 30 år, og vi ved, 
hvad det vil sige at evaluere.” Men der er også en, der er positiv: ”Det er faktisk 
en god idé”, imens en anden tager ledelsens kommunikation op: ”De siger, vi er 
enige, men det er vi slet ikke.”  
 
Hvad skete der? Ledelsen sætter retningen, lærerne reagerer forskelligt og går i 
flere retninger.  
 
Udvikling og brug af elevplaner på Byskolen 
Der er møde i samarbejdsudvalget på Byskolen. Udvalget skal forholde sig til 
endnu et politisk krav fra Christiansborg. Denne gang om at indføre elevplaner 
for alle elever i alle fag. I en allerede travl hverdag på Byskolen er det en stor 
opgave, og hurtigt kommer mødet til at handle om, hvordan Byskolen kan 
introducere elevplaner uden unødigt at overbelaste lærerne. Specielt 
klasselæreren er i risiko for at blive overbelastet, da det er klasselæreren, der på 
Byskolen skal koordinere lærernes bidrag til elevplanen, og som efterfølgende, 
sammen med en dansk- eller matematiklærer, skal orientere forældrene om 
evalueringen og de planlagte indsatser til skole-hjem-samtalerne. De bliver 
hurtigt inspireret af en A-B-C-D-skala for bedømmelse af eleven – A for bedste 
evaluering, D for, at her skal der arbejdes med indsatsen. På den måde kan 
læreren hurtigere lave sine elevplaner, og klasselæreren lettere orientere 
forældrene til skole-hjem-samtalerne.  
Men i et interview med en gruppe lærere, efter at strategien var blevet 
iværksat, fortalte lærerne, at strategien mislykkedes. Nogle forældre og elever 
kunne ikke genkende sig selv i elevplanens A-B-C-D-standarder. Nogle elever og 
forældre så A-B-C-D-skalaen som endnu et karakterræs, der ikke bidrog til 
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udvikling af den enkelte elev. Nogle lærere kunne heller ikke bruge et bogstav til 
fremadrettet at fokusere indsatsen på den enkelte elev. 
 
En mor sidder i sit køkken med en elevplan i sine hænder som hendes datter, der 
går i indskolingen på Byskolen, netop har vist hende. Som enhver anden datter i 
dag ville vise sin elevplan til sin mor. Ikke som da jeg gik i folkeskole, hvor jeg 
viste min karakterbog til min far med mine standpunktstal fra 1-6, men som en 
personlig beretning fra læreren om netop Kirstine som elev. Det er ikke en lang 
evaluering, moren sidder med, alle felterne er ikke fyldt ud, kun de åbenbart 
vigtigste felter i matematik og dansk er. Her er der ikke noget videre at bemærke. 
Moderen kigger videre ned ad elevplanen og stopper brat ved Kirstines personlige 
mål. Hun bliver vred, ”Kirstine er blevet for tyk igen”, står der skrevet i 
evalueringen. For tyk igen skurrer i moderens ører, og hun bliver sur, oplever 
datteren. Moren synes, læreren udstiller datteren.  
Til skole-hjem-samtalen får Kirstine sin ellers tavse mor til at gøre 
læreren opmærksom på hendes utilfredshed. Læreren responderer, at hun har 
skrevet for tyk igen, fordi det er det, hun og de andre lærere oplever, og fordi de 
synes, det er synd for Kirstine med det store arbejde, som hun allerede har lagt i 
at holde vægten. 
 
Hvad skete der i de to situationer? Lærerne kan ikke lave rene A-B-C-D-
evalueringer, da forældrene ikke kan genkende deres børn og se 
udviklingspotentiale i et bogstav, og lærerne får problemer med at evaluere og 
støtte barnet, men de kan heller ikke bare lave rene personlige evalueringer, da 






Teamwork blev introduceret i 90´erne i den danske folkeskole. Meget er sket 
siden. Der er udviklet afdelingsteams, klasseteams og fagteams. På Byskolen er de 
gået længere. De har udviklet et fagfordelingsteam, hvor skolelederen og udvalgte 
lærere sammen lægger fagfordelingen.  
 
Frikvartererne summer af aktivitet omkring fagfordelingstavlen på Byskolen, hvor 
lærerne skal skrive videreførelser og ønsker til næste års fag. På tavlen hænger et 
langt skema, hvoraf fagene og ekstraopgaver som bibliotekar, lejrskole og aftalt 
udvalgsarbejde fremgår. Lærerne skriver henholdsvis navn på 1) videreførelser 
med kuglepen og 2) ønsker til nye fag med blyant. En lærer med baby på armen 
kommer fra barsel for at skrive videreførelser og ønsker til næste års fag på 
fagfordelingsskemaet på lærerværelset. Det summer også lærerne imellem, 
specielt omkring de lærere, der er valgt til at sidde i det fagfordelingsteam, der på 
et møde om kort tid sammen med skolelederen skal fordele næste års fag. De står 
til rådighed for, at hver enkelt lærer kan afklare, hvilke muligheder de har, de 
opfordrer deres kolleger til at skrive sig på bestemte fag og forsøger at parre 
lærere, der kan godt med hinanden, i klasseteams.  
Efter 14 dage skal de udvalgte fagfordelingslærere sammen med 
ledelsen på det årlige fagfordelingsmøde planlægge næste års fagfordeling. 
Kuglepensnavnene er lette, da lærerne har ret til at fortsætte deres fag, det er 
navne skrevet med blyant, der er udfordringen –  lærerne skal vurdere, om 
kollegerne kan få imødekommet deres ønsker, eller om ressourcerne skal bruges 
på en anden og mere hensigtsmæssig måde – skal blyantsnavne viskes ud, og 
andre navne skrives ind? Beslutninger skal træffes sammen med skolelederen 
inden for få timer – ”er det en god idé at sætte John til at undervise i de små 
klasser igen, det gik ikke så godt sidste gang, han er ikke så god til små børn.”  
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Efter mødet er beslutningerne om næste års fordeling af fag truffet. 
Fagfordelingen er overstået, men endnu ikke kommunikeret ud. Men efter tre uger 
sker der noget. En af fagfordelingslærerne bliver nervøs, da skolelederen tre uger 
efter indkalder de tre fagfordelingslærere for at få deres vurdering af en lærer 
som lederen overvejer at flytte til et andet fag. Fagfordelingslærerne følger sig 
utrygge – vi er jo færdige med fagfordelingen? Perioden er gået – 
fagfordelingslærerne er færdige med at vurdere deres kolleger. Tavlen er sat ind i 
skabet igen. Den lange liste ligger på skolelederens kontor, og blyanterne og 
kuglepennene i hendes skuffe, og fagfordelingslærerne er ikke længere i centrum 
for diskussioner om fagfordelingen med kollegerne på lærerværelset.  
 
Hvad skete der i denne situation? På Byskolen er det ikke lærergruppen, der 
fordeler fag fx i selvstyrende teams, det er heller ikke skolelederen, der bag lukket 
dør beslutter fordelingen af fag, selvom det er hendes ret. Det er udvalgte lærere, 
der teamer op sammen med skolelederen, understøttet af praktisk udstyr som fx 
tavler, kuglepenne og lukkede møderum. Men hvilken rolle har en lærer, der 
beslutter på vegne af kollegerne? Og hvor meget skal skolelederen inddrage de 
udvalgte lærere i beslutninger om deres kolleger?  
 
De præsenterede empiriske vignetter illustrerer, at ledelse i folkeskolen bliver sat i 
spil på flere måder og i flere situationer, og de peger på, at det ikke bliver entydigt 
eller klart, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder i folkeskolen. Selvom den 
første vignet siger noget om strategisk skoleledelse på Byskolen under 
udviklingen af politisk tvungne elevplaner, er det ikke klart, hvad der gør 
strategisk skoleledelse mulig, når lærerne reagerer skarpt på ledelsesteamets 
dagsorden, med elevplaner bliver det heller ikke klart, hvad læringsledelse med 
elevplaner bliver til, når lærerne ikke bare kan lave A-B-C-D-evalueringer eller 
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meget personlige evalueringer, og det er heller ikke klart, hvad samarbejdsbaseret 
ledelse bliver til, når udvalgte lærere sammen med skolelederen teamer op for at 
lave fagfordelingen for alle lærerne.  
Afhandlingen vil på den baggrund argumentere for, at skoleledelse 
ikke opstår entydigt eller klart, når politikerne introducerer evalueringsreformer i 
folkeskolen. Der er snarere tale om, at skoleledelse opstår forskelligt og med 
skiftende aktører – skoleledelse emergerer flertydigt. I de lokale kontekster spiller 
en række lokale forhold ind og får betydning for, hvem der leder hvem, hvordan, 
hvor og hvornår. Strategisk skoleledelse, læringsledelse og samarbejdsbaseret 
ledelse bliver forskellige fremtrædelsesformer for ledelse, når skoleledelse er på 
dagsordenen, og de empiriske vignetter peger på, at hvad strategisk skoleledelse, 
læringsledelse og samarbejdsbaseret ledelse er og betyder, bliver åbne spørgsmål 
med flere svar og handlingsmuligheder. Det er med andre ord interessen for 
ledelse som flertydigt emergerende i folkeskolen, som driver denne afhandling. 
 
Politisk og forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse  
Inden for den politiske styring af folkeskolen og forskningen i skoleledelse er der 
sket en række bevægelser siden sen-80´erne. Danske politikere har med en række 
evalueringsreformer løbende forsøgt at gøre op med lærernes autonome 
undervisning med henblik på at få lærere til gennem evalueringer at fremme 
elevernes læring. Øget indflydelse til skolelederen synes politisk set at være et af 
svarene på, hvordan evalueringsreformerne kan blive implementeret succesfuldt 
ude i skolerne. Dette politiske fokus på at give mere indflydelse til skolelederen 
synes også at blive understøttet af den stigende interesse for evidensbaseret 
forskning i skoleledelse. I denne forskning er generelle ledelsespraktikker og 
særlige personlighedstræk hos skolelederen det, der fører til succesfuld 
skoleledelse (Leithwood, Harris og Hopkins 2008). Succesfuld skoleledelse skal i 
15 
 
den sammenhæng forstås som skoleledelse, der fremmer elevernes læring. Den 
første vignet kan illustrere et sådant fokus på skolelederen som personen, der er 
drivkraft for de politisk initierede forandringer, der skal skabe bedre og mere 
læring for eleverne ude i skolerne. Men som rækken af vignetter peger på, er en 
sådan politisk og evidensbaseret forståelse af skoleledelse langt fra at kunne gribe 
det ledelsesmæssige handlerum i skolerne.  
Afhandlingen vil nu kort uddybe de beskrevne politiske og 
forskningsmæssige bevægelser og uddybe afhandlingens begrundelse for at 
arbejde med skoleledelse som flertydig og emergerende. 
 
Fra professionel autonomi til evaluering 
Med en række evalueringsreformer har danske politikere siden sen-80´erne ifølge 
en række skoleforskere forsøgt at gøre op med lærernes autonome undervisning 
med henblik på at få lærere til gennem evalueringer at forbedre elevernes læring 
(Moos et al. 2007, Krejsler 2010, Grønsbæk Pors 2010). Læreren skulle ikke 
længere tilrettelægge undervisningen alene og skulle ikke længere have monopol 
på at evaluere resultaterne af sin undervisning.  
Siden sen-80´erne har politikerne forsøgt at fremme brug af evaluering 
i folkeskolen – både ad frivillighedens vej, med nye evalueringsinstitutioner og 
gennem politisk besluttede reformer, der griber direkte ind i lærernes 
undervisning. Et frivilligt kvalitetsprogram, ”Kvalitetsudvikling i folkeskolen”, 
blev fx søsat i 90´erne, hvor skolerne frivilligt kunne begynde at udvikle 
undervisningen (Foss Hansen 2006). Senere skulle kvalitetsudviklingen blive mere 
institutionaliseret med etablering af Dansk Evalueringsinstitut (EVA), der bl.a. fik 
ansvaret for at lave evalueringer i folkeskolen, udgive rapporter og rådgive 
ministeren (ibid.). Og i 00´erne indførte den nye borgerlige regering en række 
evalueringsreformer, bl.a. nye nationale læringsmål og -test samt elevplaner (Foss 
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Hansen 2006, Krejsler 2010). Samtidig blev der fra ministerielt hold ført 
kampagner for at holdningsbearbejde lærerne (Pors 2009).  
 
Politisk fokus på skolelederen 
I samme periode blev skoleledelse ifølge en række skoleledelsesforskere 
(Leithwood 1994, Grønbæk Pors 2009) i stigende grad det politiske svar på 
udfordringerne med gennem evalueringer at fremme elevernes læring. Ifølge Pors 
(2012) introducerede kommunerne allerede i slut-80´erne idéen om, at skolen med 
skolelederen i spidsen skulle fremme et fokus på evaluering. Skolelederen skulle 
blive bedre til at indoptage omverdenens perspektiver, synspunkter og forslag i 
udviklingen af undervisningen og dermed gøre op med skolen som et 
fagbureaukrati styret af lærerne, der ifølge politikerne lukkede sig om egen 
faglighed. Som Pors skriver: ”The school manager needed to understand the 
school as a unity of different perspectives, operate with the understanding that 
teachers were one stakeholder among others, and make sure that the teachers’ 
view on problems and solutions were not dominating the school.” (ibid.: 184). Det 
kom fx til udtryk i 90´erne, hvor politikerne fjernede det gamle lærerråds 
beslutningsmagt for at give det til skolelederen, der nu kun skulle søge råd hos et 
nyoprettet pædagogisk råd (ibid.). Og i 00´erne gav politikerne skolelederen 
ansvaret for at træffe beslutning om skolens brug af elevplaner inden for de 
politiske rammer, nationalt som kommunalt,5 og forældrebestyrelsernes ønsker.6 
På den baggrund kan man, som skoleledelsesforskeren Kenneth Leithwood 
bemærker, sige, at skoleledelse er afgørende for politikerne, da skolelederne skal 
drive de lokale forandringer i skolerne (Leithwood 1994). 
 
                                           
5
 I Danmark er kommunerne folkeskolens arbejdsgivere.  
6
 Jf. bekendtgørelse om elevplaner fra 2006/09 (www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126051). 
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Svarene fra den evidensbaserede skoleledelsesforskning 
I kølvandet på den politiske efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse er den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse også fulgt med og har givet en række 
generelle og foreskrivende svar på, hvordan skoleledelse kan spille en rolle i at 
fremme elevernes læring og faglige udbytte. I reviewartiklen ”Seven strong claims 
about successful school leadership” (2008) opsummerer Kenneth Leithwood og to 
andre skoleledelsesforskere, Alma Harris og David Hopkins, den evidensbaserede 
viden om, hvordan skoleledelse fremmer elevernes læring. Tre af disse ´claims´ 
om ledelse, der fremmer elevernes læring, lyder:  
• At ledelse for engagement virker bedre end instruktionsledelse, dvs. det at 
motivere, forpligtige og drage omsorg for lærere, virker bedre end, at 
skolelederen på baggrund af egen viden og erfaring med undervisning 
instruerer lærerne i, hvordan han eller hun skal undervise.   
• At skolelederen behersker nogle få ledelsespraktikker som fx at opbygge 
stimulerende visioner for både ledere og lærere, herunder at facilitere fælles 
accept af fælles mål og demonstrere høje forventninger til lærerne, kaldet 
transformationsledelse. 
• At skolelederen besidder nogle få succesfulde personlighedstræk som fx 
ihærdighed og optimisme. 
 
Politisk som forskningsmæssigt bliver mere og bedre skoleledelse således 
mobiliseret som svar på, hvordan politiske evalueringsreformer kan blive 
succesfuldt implementeret i folkeskolen. Politisk bliver der kun fokuseret på den 
udpegede skoleleder, og hvordan han eller hun kan gøre skolerne styrbare for 
politikerne. Forskningsmæssigt bliver der fra den evidensbaserede forskning for 
entydigt fulgt op med generelle forskrifter for succesfuld skoleledelse. Der 
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fokuseres ofte på få generelle ledelsespraktikker og få succesfulde 
personlighedstræk, oftest skolelederens, der kan fremme elevernes læring.  
Afhandlingens fokus og formål 
Denne afhandling er inspireret af det afhandlingen kalder kritisk-konstitutiv 
forskning i skoleledelse som er kritisk overfor evidensbaseret forskning i 
skoleledelse. Kritisk-konstituiv forskning i skoleledelse har blik for skiftende 
konteksters betydning for, hvad skoleledelse er, fx politiske kontekster (Simkins 
2005) og nationale kontekster (Moos 2007), og de skiftende betingelser, der er 
med til at forme ledelse i folkeskolen, fx hvordan nye mere bløde 
ledelsesteknologier, der trækker på psykologien og pædagogikken, på bestemte 
måder sætter betingelserne for udøvelse af ledelse i folkeskolen (Staunæs, D., M. 
Juelskjær, and H. Knudsen 2009). I artiklen “Leadership in Education – What 
Works or What Makes Sense” illustrerer Tim Simkins (2005) kritikken af den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse. Han tager udgangspunkt i, at politiske 
reformer ikke er entydige, men snarere, at politik er arena for forskellige ønsker, 
ofte modstridende, og det er den virkelighed, som skoleledere skal agere i (ibid.). 
På den baggrund argumenterer Simkins (2005) for, at skoleledelse foregår i en 
praksis, hvor politiske ønsker er i konflikt med hinanden. Skoleledelse handler i 
stedet om, at skolelederen reflekterer over og handle ud fra, hvad der giver mening 
i et krydsfelt af forskellige, ofte modsætningsfyldte hensyn. Den evidensbaserede 
skoleledelse fokuserer således på generel og foreskrivende viden om succesfuld 
skoleledelse og åbner derfor ikke op for at undersøge skiftende konteksters 
betydning for, hvad skoleledelse bliver til, og skiftende betingelsers betydning for, 
hvad skoleledelse bliver til i folkeskolen. Begge forhold, der har betydning for, 
hvordan skoleledelse udøves i folkeskolen. 
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Med inspiration fra denne mere kritisk-konstitutive forskning i 
skoleledelse, der undersøger skiftende konteksters og emergerende betingelsers 
betydning for skoleledelse, vil afhandlingen mere åbent undersøge, hvad de 
politiske reformtiltag, der skal forbedre elevernes læring gennem evalueringer, 
betyder for ledelse i folkeskolen. Afhandlingen vil specifikt undersøge, hvem der 
leder hvem, hvordan, hvornår og hvor i folkeskolen under introduktionen af 
politiske evalueringsreformer i den danske folkeskole. Ud fra denne åbne tilgang 
til studiet af ledelse i folkeskolen har jeg i en toårig periode fra 2008-2010 fulgt, 
hvordan ledelse emergerer flertydigt i to folkeskoler på den københavnske 
vestegn. Skolerne bliver i afhandlingen kaldt Byskolen og ABC Skolen. De 
indledende empiriske vignetter illustrerer, hvordan specielt de politiske 
reformtiltag om elevplaner og teamwork får betydning for flertydig ledelse i to 
folkeskoler. Det er disse to reformtiltag, som afhandlingen vil arbejde med og 
undersøge i relation til ledelse i folkeskolen.  
Samtidig spiller to danske forhold ind, der gør et mere åbent og 
kontekstuelt studie af, hvad elevplaner og teamwork betyder for ledelse i 
folkeskolen interessant. På baggrund af en stor grad af mulighed for lokal 
udvikling af uddannelsespolitiske reformer i Danmark er det rimeligt at forvente, 
at betydningen af elevplaner og teamwork for ledelse i folkeskolen i høj grad er 
medieret i lokale kontekster. I Danmark er de politiske evalueringsreformer ikke 
blevet indført gennem centralt og hierarkisk styring af skolerne, men i stedet med 
udgangspunkt i de 98 kommuners selvstyre og skolernes lokale muligheder for at 
sætte egne initiativer i værk inden for de politiske rammer, men uden centrale 
standarder for best practice (Knudsen and Andersen 2014: 108). Teamwork blev 
fx introduceret ad frivillighedens vej i 90´erne (hvor der var 275 kommuner), og 
elevplaner blev introduceret – selvom det er en centralt besluttet reform – som en 
rammelov fra 2006 og 2009, der giver muligheder for lokal udvikling og mulighed 
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for lokalt at eksperimentere med reformerne uden central sanktionering af best 
practice for udformning og brug af elevplaner. Det betyder, at Byskolen og ABC 
Skolen potentielt tilbyder en unik mulighed for at undersøge, hvad elevplaner og 
teamwork betyder for flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen.  
Ledelsesteoretisk tilgang til studiet af flertydig og emergerende ledelse i 
folkeskolen 
Alvesson og Spicer (2010) tilbyder et blik på ledelse, der synes at kunne fange 
folkeskolens flertydighed i forhold til ledelse i folkeskolen. Alvesson og Spicer 
(2010) opfordrer til at studere ledelse som en flertydig praksis. Ifølge Alvesson og 
Spicer betyder ledelse noget forskelligt fra situation til situation fra menneske til 
menneske. Ifølge Alvesson og Spicer bliver, hvad der tæller som ledelse i en 
situation, og hvad den rette ledelse er i denne situation, forhandlet i menneskelige 
tolkningsprocesser (ibid.: 22). Det betyder, at deres analytiske tilgang til studiet af 
ledelse fokuserer på relationen mellem menneskelige aktører, nærmere bestemt: 
ledere og følgere, og den kontekst, hvori de leder og følger (ibid.: 22-29). Det 
betyder, at der hos Alvesson og Spicer er tre kilder til flertydig ledelse, nemlig fra 
ledere, følgere og konteksten. Ledelse får således betydning i forskellige 
kontekster alt efter lederes og følgeres tolkninger af, hvordan der skal ledes, og 
hvordan de skal følge. Dette fokus på menneskelige tolkningsprocesser kommer 
også til udtryk, når de skriver om konsekvensen af et blik på flertydighed for 
studiet af ledelse: ”An ambiguity-centret approach involves listening to people in 
organizations and finding out when and why they talk about leadership, what they 
mean by it, their beliefs, values and feelings around leadership and different 
versions and expressions of it” (s. 10). Fx kan ledelse få én betydning under 
introduktionen af reformer i en skole, imens ledelse kan få en anden betydning i en 
anden skole under introduktion af reformer. En skoleleder kan fx tolke, at han 
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alene bestemmer, hvordan elevplaner skal implementeres, imens lærerne kan 
tolke, at de ikke bliver involveret, og derfor reagere med modstand. En anden 
skoleleder kan tolke det sådan, at han har ansvaret for, at elevplanerne bliver 
udviklet, men han uddelegerer til lærerne i de selvstyrende teams at udvikle 
elevplanerne. De kan så tolke det som involvering og med engagement og nye 
idéer udvikle elevplaner.  
Alvesson og Spicers tilgang til studiet af ledelse er således interessant i 
lyset af afhandlingens mere åbne studie af, hvad politiske dagsordner om at skabe 
læring for eleverne gennem evaluering betyder for ledelse i folkeskolen. Alvesson 
og Spicer forstår ledelse som det, at flere parter kan udøve ledelse, fx også lærere, 
samtidig med at de forstår ledelse som flertydigt og forhandlet, fx at det i nogle 
kontekster kun er skolelederen, der udøver ledelse. De giver dermed mulighed for 
at undersøge, hvordan ledelse får betydning i lokale kontekster.   
Alvesson og Spicers tilgang til studiet af flertydig ledelse fokuserer 
primært på, hvordan menneskelige aktører driver udøvelsen af ledelse, om end 
lokalt konstruerede versioner af ledelse. Deres sproglig-tolkende tilgang betyder, 
at de kilder til flertydighed, som de opererer med, favoriserer bestemte kilder, 
nemlig de sproglige kilder til usikkerhed fra ledere og følgere. Andre aktører, fx 
dokumenter og følelsesmæssige reaktioner, bliver henført til konteksten for ledere 
og følgeres tolkningsprocesser uden dermed selv at få status af aktører, der 
potentielt ændrer relationerne mellem dem, der leder, og dem, der bliver ledet. For 
Alvesson og Spicer er det så at sige stadig ledere, dvs. personer, om end socialt 
tolkende personer, der driver indflydelsen på følgere.  
For at undersøge, hvordan skoleledelse opstår forskelligt og med 
skiftende aktører, trækker afhandlingen i stedet på ANT som ledelsesteori, da 
ANT gør det muligt at gennemføre det, Mulcahy og Perillo (2011) kalder et non-
ekskluderende ledelsesstudie, hvor både det humane og materielle bliver kilder til 
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flertydig ledelse. ANT gør det muligt at undersøge, hvordan ledelse i praksis er en 
flertydig størrelse, der emergerer som et resultat af det, ANT kalder praktiske 
netværk af humane og non-humane aktanter (Latour 2005).7 Disse praktiske 
aktantnetværk skaber og genskaber kontinuerligt, hvad ledelse er, og hvad ledelse 
betyder i folkeskolen. Som Mulcahy og Perillo (2011) på baggrund af ANT 
skriver om uddannelsesledelse: ”… educational management is primarily to be 
seen not in terms of the intrinsic capabilities or potentialities of managers and 
leaders but rather enactments of management. It can, with profit, be 
conceptualized as a field of practices constituted and enacted contingently by 
people and objects in complex networks.” (s. 122). Med ANT er det således ikke 
ledere, der udøver ledelse, men de praktiske netværk af humane- og non-humane 
aktanter, der konstituerer, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. Som 
ANT-forskeren John Law (1994 og 2002) skriver om udøvelse af ledelse, så er 
ledelse en effekt af handlinger, der er distribueret ud i netværk af mennesker og 
materialer. Disse netværk gør det fx muligt for lederen at vide, hvordan man 
bemander projekter, fordi de forskellige komponenter i bemandingssystemet – 
mennesker, beregninger og computere – alle arbejder passende sammen (ibid.). 
Med ANT som ledelsesteori er ledelse således både human flertydig og materiel 
flertydig. 
Med ANT vil afhandlingen udvikle en ledelsesanalytik, der gør det 
muligt at undersøge, hvordan de politiske evalueringsreformer, elevplaner og 
teamwork, bliver lokalt iværksat og tilpassede ude på Byskolen og ABC Skolen, 
og hvad disse lokale tilpasninger betyder for flertydig ledelse i folkeskolen. Med 
udgangspunkt i aktør-netværksteoretikeren Michel Callons (1986) begreber om 
praktisk udstyr8 og taktiske manøvrer vil afhandlingen undersøge, hvordan lokalt 
                                           
7
 Aktant betyder noget, der handler og bliver handlet på, og kan fx både være materialer, ord, affekter og regler. 
8
 Praktisk udstyr er afhandlingens oversættelse af det engelske ord device.  
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emergerende netværk af praktisk humant og nonhumant teamwork- og 
elevplansudstyr kontinuerligt skaber og genskaber, hvilke taktiske 
ledelsesmanøvrer der er mulige på ABC Skolen og Byskolen. Med ANT er det 
nærmere bestemt muligt at undersøge, hvordan forskelligt praktisk udstyr og 
taktiske ledelsesmanøvrer ud fra lokale dagsordner oversætter de politiske 
evalueringsreformer ude i skolerne. På baggrund af disse mere praksisnære studier 
bliver det muligt at analysere, hvilke midlertidige programmer9 for ledelse der 
emergerer på ABC Skolen og Byskolen, dvs. hvem der leder hvem, hvordan, hvor 
og hvornår under introduktionen af politiske evalueringsreformer.  
På baggrund af et aktør-netværksteoretisk studie af, hvad elevplaner og 
teamwork betyder for flertydig ledelse på ABC Skolen og Byskolen, er formålet 
med afhandlingen at bidrage med ny viden om, hvad politiske evalueringsreformer 
betyder for ledelse i folkeskolen – empirisk som teoretisk. Afhandlingen vil med 
et ANT-studie af ledelse i folkeskolen dels bidrage med ny empirisk viden om, 
hvilke ledelsesprogrammer der emergerer under politiske evalueringsreformer, 
dels bidrage med teoretisk viden om, hvad disse flertydige og emergerende 
ledelsesprogrammer betyder for, hvordan vi kan forstå ledelse som flertydigt 
emergerende i folkeskolen. 
Ud fra et aktør-netværksteoretisk perspektiv bliver politisk og 
forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse også til i en række praksisser, 
nemlig politisk-forvaltningsmæssige praksisser og forskningspraksisser. ANT 
introducerer det, der i vidensociologien10 går under betegnelsen en symmetrisk 
sociologi (Jensen, Lauritsen og Olesen 2007). ANT som symmetrisk sociologi 
undersøger alle felter som praksisfelter og analyserer disse praksisfelter 
                                           
9
 Med program menes midlertidige måder, hvorpå de, der leder, leder, dvs. et program beskriver, hvem der leder  
hvem, hvordan, hvor og hvornår. 
10
 Vidensociologi betegner en teoriretning, der forstår viden som en effekt af sociale processer (Jensen, Lauritsen og 
Olesen 2007).  
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symmetrisk, dvs. med samme analytiske apparat. Det betyder, at ANT ikke er en 
traditionel ledelsesteori, med hvilken man kun kan undersøge, hvad ledelse er, og 
hvad ledelse betyder i en organisatorisk praksis som folkeskolen.11 I stedet er ANT 
en teori, med hvilken man kan undersøge, hvordan ledelse emergerer forskelligt i 
flere praksisfelter. Det gælder i forhold til, hvordan skoleledelse bliver oversat i en 
række politiske og forvaltningsmæssige praksisser. Det gælder i forhold til, 
hvordan skoleledelse bliver oversat i en række danske og internationale 
forskningspraksisser i skoleledelse.12  
 
På baggrund af afhandlingens ANT-tilgang til studiet af ledelse i folkeskolen 
stiller afhandlingen derfor følgende forskningsspørgsmål: 
 
1. Hvad betyder den politiske dagsorden om at skabe mere læring for 
eleverne gennem evaluering for, hvordan skoleledelse bliver iværksat 
politisk og forvaltningsmæssigt?  
 
2. Hvordan problematiserer den kritisk-konstitutive forskning i 
skoleledelse den evidensbaserede forskning i skoleledelse? Hvordan kan 
afhandlingen placere sig i og bidrage til forskningen i skoleledelse?  
 
                                           
11
 Det er den anden grund til, at afhandlingen ikke trækker på Alvesson og Spicers flertydighedscentrerede 
ledelsesanalytik, der netop er en analytik for studiet af ledelse i organisationer.  
12
 Hvis afhandlingen ikke betragtede politik og forskning som praksisfelter, ville afhandlingen ikke være konsistent 
i sin brug af ANT. Efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse er ikke blot et politisk faktum. Skoleledelse er 
også et politisk fænomen, der bliver flertydigt konstitueret i en række politiske praksisser, bl.a. mellem politikere og 
fagforeninger. Ligeså byder forskningen i skoleledelse ikke bare på entydige fakta om, hvad skoleledelse er og 
betyder. Skoleledelse bliver også flertydigt konstitueret i en række forskningspraksisser.  
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3. Hvad betyder Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger af 
elevplaner og teamwork for de måder, hvorpå ledelse emergerer 
flertydigt på Byskolen og ABC Skolen?  

4. Hvad er implikationerne af at studere ledelse som flertydigt 





For at besvare spørgsmålet om, hvordan skoleledelse bliver konstitueret som 
politisk og forvaltningsmæssigt svar, vil kapitel 2 analysere, hvilke 
styringsbetingelser og -fordele der gør mere indflydelse til skoleledelsen politisk 
og forvaltningsmæssigt attraktivt som svar på udfordringerne med at fremme 
elevernes læring gennem evaluering i folkeskolen. Kapitlet uddyber således 
baggrunden for den politiske og forvaltningsmæssige efterspørgsel efter mere og 
bedre skoleledelse under introduktionen af politiske evalueringsreformer og viser, 
hvordan denne efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse bliver besvaret ved 
at give mere indflydelse til skolelederen. For at besvare, hvordan den kritisk-
konstitutive forskning i skoleledelse problematiserer den evidensbaserede 
forskning i skoleledelse, og for at placere afhandlingen i skoleledelsesforskningen, 
reviewer kapitel 3 dansk og international skoleledelseslitteratur. Kapitel 3 uddyber 
således afhandlingens indledende problematiseringer af den evidensbaserede 
forskning i skoleledelse med hjælp fra forskningslitteratur inden for den kritisk-
konstitutive forskning i skoleledelse og diskuterer, hvordan denne litteratur kan 
bidrage til at studere flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen. Kapitlets 
review bidrager således med en mere flertydig indsigt i skoleledelsesforskning, 
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som afhandlingen kan positionere sig i og bidrage til med ny viden om ledelse i 
folkeskolen under politiske evalueringsreformer – empirisk som teoretisk. 
Afhandlingen placerer sig med sin ANT-analytik af flertydig og emergerende 
ledelse i folkeskolen inden for den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse, 
men går også et skridt videre.  
Spørgsmålet om, hvad Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger 
af elevplaner og teamwork betyder for de måder, hvorpå ledelse emergerer 
flertydigt på Byskolen og ABC Skolen, bliver besvaret i tre baggrundsafsnit og tre 
forskningsartikler i kapitel 7, 8 og 9. Forskningsartiklerne er empiriske analyser 
af, hvad de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork betyder for, 
hvordan ledelse emergerer flertydigt på ABC Skolen og Byskolen.  
For at gøre disse analyser mulige udvikler kapitel 4 en aktør-
netværksteoretisk ledelsesanalytik med inspiration fra Mintzbergs forståelse af 
ledelse som udøvelse af indflydelse og Alvesson og Spicers ledelsesanalytiske 
ramme med fokus på flertydighed. Indflydelse som minimalbestemmelse af 
ledelse gør det muligt med ANT at undersøge ledelse som praktiske netværk, der 
konstituerer indflydelse flertydigt i folkeskolen. Da ANT som udgangspunkt ikke 
er en ledelsesteori, tilbyder Mintzberg samt Alvesson og Spicer således en 
ledelsesanalytisk ramme, inden for hvilken afhandlingen kan aktualisere ANT som 
en ledelsesteori.  
I kapitel 5 udvikler afhandlingen sit metodiske setup. Kapitlet starter 
med at diskutere status af den viden, som afhandlingen producerer ved at forstå 
ANT som en performativitetsteori. Med ANT studerer afhandlingen, hvordan et 
fænomenkompleks som ledelse i folkeskolen hele tiden bliver praktisk performet i 
folkeskolen, hvorfor afhandlingen producerer viden om ledelse som partielle, 
delvist overlappede versioner af ledelse i folkeskolen. Det har en række metodiske 
konsekvenser for afhandlingen. I og med at afhandlingen med ANT studerer, 
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hvordan ledelse i folkeskolen hele tiden er i færd med at blive praktisk performet 
qua praktisk udstyr og taktisk manøvre, betyder det også, at den socialitet, vi 
kalder forskning, hele tiden er i færd med at blive praktisk performet qua 
forskningens metodiske udstyr og taktiske manøvrer. Det betyder, at jeg som 
udforskende ph.d.-studerende sammen med praksis producerer empirisk materiale 
qua forskningsmetoders gensidige konstituering af mig som udforskende ph.d.-
studerende og dem og det, der bliver udforsket. Afhandlingen producerer partielle 
og midlertidige versioner af ledelse i folkeskolen ved hjælp af en række kvalitative 
og etnografiske metoder – individuelle interviews og gruppeinterviews, fotologs 
og fokusgruppeinterviews samt observationer. Disse metoder gør det muligt 
sammen med praksis at følge, hvordan ledelse bliver performet under 
introduktionen af politiske evalueringsreformer ude i skolerne – det bliver muligt 
at undersøge, hvilke dagsordner, praktisk udstyr (humant og non-humant) og 
taktiske ledelsesmanøvrer der oversætter elevplaner og teamwork, og hvad disse 
oversættelser betyder for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår.  
For at gøre en konklusion på tværs af afhandlingens tre 
forskningsartikler mulig foretager afhandlingen i kapitel 6 en række 
analysestrategiske overvejelser og træffer nogle analysestrategiske valg. Da der 
inden for ANT ikke er en universel guideline, der gør analytikeren i stand til at 
determinere, hvilket praktisk udstyr og taktiske manøvrer der hører under 
emergerende praktiske netværk, og hvad der ikke gør, følger afhandlingen Horsts 
(2007) opfordring til i bestemte kontekster at bruge bestemte analytiske begreber 
for identifikationen af aktørnetværk. I lyset af afhandlingens kontekst om ledelse 
vælger afhandlingen at udvikle et analytisk begrebskompleks kaldet ’taktiske 
ledelsesressourcer’ med udgangspunkt i aktuel ledelsesteoris fokus på de humane 
ressourcer og på baggrund af Mary Jo Hatchs (1997) forståelse af teori som en del 
af praksis. Afhandlingen vil undersøge, hvordan humane ledelsesressourcer bliver 
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taktisk iværksat i konkrete praksisser med konkrete effekter for, hvem der leder 
hvem, hvordan, hvor og hvornår. Afhandlingen introducerer tre humane ressourcer 
– trivsel, responsivitet og social kapital – der muliggør analyser af, hvad 
elevplaner og teamwork betyder for henholdsvis strategisk skoleledelse, 
læringsledelse og samarbejdsbaseret ledelse i folkeskolen. Afhandlingen sætter sig 
for i de tre forskningsartikler at undersøge, hvordan praktisk elevplans- og 
teamworkudstyr og taktiske ledelsesmanøvrer ud fra lokale dagsordner udvikler og 
mobiliserer humane ressourcer og gør dem, der leder, i stand til at bruge disse 
humane ressourcer til at udøve indflydelse på de ledet. Resultatet er en række 
lokalt emergerende og midlertidige programmer for ledelse i folkeskolen, der 
midlertidigt beskriver, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår under 
politiske evalueringsreformer i folkeskolen. I tre tilhørende baggrundsafsnit 
uddyber afhandlingen de ledelsesteorier, der mobiliserer de tre humane ressourcer, 
der teoretisk set gør analyser af, hvad elevplaner og teamwork betyder for ledelse, 
mulige. 
Afslutningsvis samler afhandlingen op i en konklusion i kapitel 10, der 
samler de enkelte kapitler med afhandlingens artikelanalyser i en besvarelse af 
afhandlingens tre første forskningsspørgsmål, og som peger fremad med 
besvarelsen af afhandlingens sidste spørgsmål om implikationerne af med ANT at 
undersøge ledelse som flertydigt emergerende for, hvordan vi kan forstå 
skoleledelse teoretisk og praktisk. På baggrund af de tre artikelanalyser 
konkluderer afhandlingen, hvad en ANT-ledelsesanalytik, der har emergens og 
flertydighed som præmis for sit studie af ledelse i folkeskolen, fremadrettet kan 






Politisk og forvaltningsmæssig mobilisering af skoleledelse  
 
Kapitel 2 analyserer, hvordan øget indflydelse til skolelederen bliver politisk og 
forvaltningsmæssigt mobiliseret som et af svarene på, hvordan 
evalueringsreformerne kan blive implementeret succesfuldt ude i skolerne. 
Samtidig viser kapitlet, hvordan skoleledelse træder flertydigt frem på den 
politisk-offentlige scene i en række kontroverser med lærernes fagforening.  
Kapitlet analyserer og diskuterer de styringsbetingelser, der gør en 
politisk og forvaltningsmæssig mobilisering af mere indflydelse til skolelederen 
mulig, og som giver staten og kommunerne en række styringsmæssige fordele. 
Med en traditionel offentlig styringskæde ville man sige, at politikerne laver 
lovene, kommunerne forvalter dem, lederne implementerer dem, og 
medarbejderne udfører dem (Winter 2008). Det er dog et for simpelt billede. I en 
ANT-optik består den politiske og forvaltningsmæssige styringskæde af en række 
medierende led mellem politikerne, forvaltningen og folkeskolen, der gør styring 
mulig. Et sådant medierende led kan med ANT kaldes en immutable mobile. 
Immutable mobile betyder noget, der kan bevæges uden at ændre form, og som 
tager ud i verden og vender tilbage til forskellige kalkulationscentre, som får en 
række fordele qua de immutable mobiles (Blok og Elgaard Jensen 2009). 
Immutable mobiles kan være mange ting, fx regnskaber, rapporter, e-mails og 
personer, der cirkulerer mellem en skole og en forvaltning, som letter 
forvaltningens arbejde. Immutable mobiles – hver for sig og i kombination – gør 
det muligt, politisk som forvaltningsmæssigt, på afstand af folkeskolen at 
kalkulere handlerum (Blok og Elgaard Jensen 2009, Rose, O’Malley og Velverde 
2009). Immutable mobiles cirkulerer således mellem politikerne, staten, 
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kommunerne og folkeskolerne og gør forskellige handlerum mulige – politisk, 
forvaltningsmæssigt og ledelsesmæssigt. 
  Med analysen bliver det tydeligt, at danske politikere over en længere 
historisk periode mobiliserer et klart svar på, hvad de forstår ved mere og bedre 
skoleledelse. Det handler om at øge skolelederens indflydelse – en politisk 
mobilisering af den stærke skoleleder – og dermed begrænse lærernes autonome 
styring af folkeskolen, organisatorisk som undervisningsmæssigt.  
 
Folkeskolen i en ny offentlig sektor – baggrunden for øget fokus på 
skoleledelse13 
 
”… whatever the problem, leadership becomes the answer” 
(Alvesson og Spicer 2011) 
 
En række udviklinger i den offentlige sektor i Danmark har forandret 
velfærdsinstitutioner til velfærdsorganisationer, der får ansvaret for at nå 
samfundets mål.  
Offentlige velfærdsorganisationer får mere ansvar for at nå samfundets 
mål, fordi politikerne ikke i samme omfang som tidligere kan skrue på de 
samfundsøkonomiske håndtag for at løse samfundsmæssige udfordringer (Dean 
2006, Du Gay 2007). Fx er der opstået nye transnationale institutioner som Den 
                                           
13
 Gennemgangen af, hvordan det politiske og forvaltningsmæssige praksisfelt konstituerer ledelse som svar på en 
række udfordringer i folkeskolen følger en række vidensociologiske udgivelser. Kapitlet trækker på en række 
politologiske analyser om ændringer i offentlige institutioners rolle i samfundet for at vise de immobile mobiles, 
som politikerne mobiliserer for at bære deres reformer igennem med, og give svaret om mere og bedre ledelse samt 
en ph.d.-afhandling om skoleforvaltningen og skoleledelsens historie i Danmark (Pors 2012). Kapitlet trækker også 
på den danske professor Ove Kaj Pedersen bog Konkurrencestaten om udviklingen i synet på barnet og skolens 
opgave i samfundet og en række udgivelser om baggrundene for de vigtigste evalueringsreformer, nemlig 90´ernes 




Europæiske Union, der får mere politisk ansvar på tværs af landene fx inden for 
pengepolitik, og traditionelle spillere får nye roller og opgaver globalt, fx OECD 
og IMF, bl.a. om at rådgive de vestlige lande om reformeringen af den offentlige 
sektor mod bl.a. mere og bedre ledelse i den offentlige sektor.  
De sidste 20 års offentlige styringspolitik fra både de 
socialdemokratisk ledede regeringer i 90’erne og centrum-højre ledede regeringer 
i 00’erne har handlet om at uddelegere ansvaret for at nå samfundets mål til 
offentlige velfærdsorganisationer. Pedersen og Harley (2008) viser fx, at den 
danske og den engelske reformpolitik har handlet om på den ene side at 
uddelegere ansvaret for at reformere og levere velfærdsservice til offentlige 
velfærdsorganisationer og på den anden side givet politikerne ansvaret for at styre 
organisationerne på afstand gennem en række styringsværktøjer som fx 
aktivitetsbudgetter, kontrakter og kvalitetsrapporter. 
Velfærdsorganisationer skal agere strategisk for at nå samfundets mål. 
Som Rennison (2009: 34) skriver: “Organisationen, eller virksomheden, som den 
nu ofte betegnes, er ikke som institutionen det yderste led i en lang hierarkisk 
styringskæde, der blot har til opgave at implementere de overordnede niveauers 
udstukne retningslinjer. Virksomheden forventes at agere som en selvstændig 
strategisk enhed, der fastsætter og reflekterer over egne mål og midler, som 
træffer sine egne valg på sit eget grundlag samt kontinuerligt udvikler og 
forandrer sig selv.”  
Velfærdsorganisationer skal så at sige løbende kunne tilpasse deres 
organisation til de krav, som omverdenen stiller. Udviklingen mod en aktiv 
arbejdsmarkedspolitik – som også er blevet kaldt fra ”Fra ’welfare’ til ’workfare’” 
(Torfing 2009) – er fx et område, der har haft stort fokus, og som illustrerer 
pointen. I stedet for, at politikerne kun skruer på de finanspolitiske håndtag og 
derigennem fx stimulerer samfundets efterspørgsel efter arbejdskraft, handler det 
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om at sikre et større udbud af arbejdskraft gennem jobcentrenes strategiske 
optimering af arbejdskraften, fx gennem rådighedsregler, målrettede kurser og 
sanktioner. Jobcentrere skal så at sige løbende tilpasse deres organisation til de 
krav, som politikerne stiller, og strategisk hjælpe til med at nå samfundets mål, fx 
politiske krav om højere øget udbud af arbejdskraft og borgernes behov for et 
arbejde. 
I velfærdsorganisationer bliver mere og bedre ledelse svaret på, 
hvordan disse velfærdsorganisationer strategisk kan nå målene. Vi går så at sige 
fra institutionsbestyrere til virksomhedsledere, hvor lederen får ansvaret for at 
skabe organisationen og ledelsen af organisationen (Rennision 2009:36). En række 
initiativer er blevet søsat for at gøre det muligt at skabe en organisation, hvor 
ledelse bliver svaret på reformeringen af velfærdsorganisationerne, fx kodeks for 
offentlig topledelse og lederuddannelse på diplomniveau til professionsledere. 
Samtidig har politikerne også udbredt en række HR-teknikker, ofte i samarbejde 
med de faglige organisationer, som skal supportere ledere i at lede 
professionsmedarbejdere i velfærdsorganisationerne, fx 
medarbejderudviklingssamtaler, kompetenceudviklingsprogrammer og 
obligatoriske trivselsundersøgelser.  
Disse bevægelser i styringen af den offentlige sektor er også kommet 
på dagsordenen i folkeskolen. Siden 90’erne har danske politikere iværksat en 
række reformer, der skal gøre folkeskolen til en velfærdsorganisation, hvor 
skolelederne får et større strategisk ansvar for at nå samfundets mål. Skolen som 
en velfærdsorganisation får til opgave at fremme elevernes læring gennem 
evaluering, der skal sikre mere og bedre faglighed og skabe vækst i en mere og 
mere konkurrencepræget verden. Det politiske mål er, at lærerne i højere grad 
evaluerer udbyttet af deres undervisning med henblik på at udvikle 
undervisningen, så den fremmer elevernes faglige resultater. Politikerne har givet 
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skolelederen det strategiske ansvar for at lede lærerne til at tage reformer til sig og 
lokalt udvikle dem.  
Før kapitlet analyserer de styringsbetingelser, der gør en politisk og 
forvaltningsmæssig mobilisering af mere indflydelse til skolelederen mulig, og 
som giver staten og kommunerne en række styringsmæssige fordele, vil kapitlet 
først gennemgå nye dannelsesidealer for folkeskolen og de politiske 
evalueringsreformer, der skal få lærerne til at fremme elevernes læring gennem 
evaluering.  
 
En ny vækstdagsorden for folkeskolen – på vej mod nye dannelsesidealer 
Historisk har den danske folkeskole spillet en afgørende rolle i at forme det danske 
samfund (Pedersen 2011). Det skyldes, at folkeskolen er den institution, der har 
det største ansvar for at uddanne de unge til at blive dannede borgere i samfundet 
(Kryger og Ravn 2011). I skiftende perioder har det danske samfund haft 
forskellige dagsordner for dannelse af dets borgere, og det er særligt disse 
dagsordner, der regulerer borgernes forpligtigelser i forhold til hinanden (Pedersen 
2011).  
Ifølge Pedersen er vi aktuelt inde i en periode, hvor dygtighed kommer 
på samfundets dagsorden for dannelse af borgerne. Hvor dagsorden for elevernes 
dannelse ifølge Pedersen (2011) tidligere handlede om at uddanne eleverne til 
demokratiske medborgere, der forpligtigede sig på hinanden som borgere i et 
demokratisk samfund, handler dannelsesidealet nu (også) om at danne borgerne til 
at blive kompetente borgere, der kan uddanne sig til arbejdsmarkedet. 
Dygtighedsdagsordenen handler om, at eleverne skal blive nyttige 
samfundsborgere, hvor idealet er at give lige muligheder for arbejde, og hvor vi 
bliver et fællesskab gennem vores arbejde (ibid.). Ifølge Pedersen (2011) er 
folkeskolen blevet primus motor for politikernes vækstdagsorden, hvor Danmark 
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som nation konkurrerer med andre lande i en globaliseret verden, specielt de nye 
springende tigerøkonomier i Asien, der ikke blot konkurrerer på billig 
arbejdskraft, men også en voksende veluddannet befolkning. Det betyder, at 
borgerne skal genkende sig selv som opportunister, der gennem mere og bedre 
uddannelse arbejder for Danmarks vækst på det globale marked (ibid.).  
Ifølge den danske uddannelsesforsker Krejsler (2009) sætter denne 
vækstdagsorden tempo på politiske evalueringsreformer. Det gælder politisk om 
hurtigt at få forbedret elevernes læring gennem evaluering, således at 
undervisningen bidrager til, at eleverne bliver fagligt dygtigere og dermed bliver 
dannede til nyttige samfundsborgere, der bidrager til væksten i samfundet.  
Målet om bedre og mere faglighed blev allerede sat på dagsorden i 
90´erne. Her kom undervisningsdifferentiering på dagsordenen, hvor lærerne 
skulle arbejde sammen i teams om at tilrettelægge undervisningen ud fra elevernes 
individuelle læringsprocesser (Wiedemann 2005).14 Det kulminerede i 00´erne, 
hvor nationale læringsmål, test og elevplaner skulle sikre, at elevernes faglige 
resultater ikke udeblev (Foss Hansen 2009, Krejsler 2010, Dahler-Larsen 2006). 
Imens politikerne i 90´erne fokuserede på at fremme elevernes læring, ved at 
lærerne skulle begynde at samarbejdede om at undervise ud fra elevernes 
læringsprocesser,15 fokuserede politikerne i 00´erne i højere grad på, at eleverne 
rent faktisk fik et fagligt udbytte af undervisningen.   
Politikerne har med evalueringsreformerne forsøgt at ansvarliggøre 
lærerne for elevernes faglige udbytte af undervisningen. Man kan sige, at det er 
sket i forhold til flere proces- og resultatniveauer i folkeskolen:  
                                           
14
 Med 90´ernes introduktion af undervisningsdifferentiering var der bl.a. tale om et brud med niveaudeling i nogle 
fag i hold for svage og stærke elever. Istedet skulle hver elev være i centrum for undervisningen.  
15
 I 90´erne var der fokus på elevens personlige udvikling og selvrealisering (Hermann S. 2007). 90´erne læringsord 
nummer et var kompetenceudvikling der koblede sig til en samfundsmæssige dagsorden om at investere I 
samfundets humane kapital (ibid.).  
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• elevplaner skal facilitere, at læreren i samarbejde med forældrene 
tilrettelægger og evaluerer undervisningen, så den enkelte elev får et større 
udbytte af undervisningen 
• lærer-teamsamarbejdet skal facilitere, at lærerne sammen evaluerer og 
tilrettelægger undervisningen, så elevgruppen får et større udbytte af 
undervisningen 
• nationale trin- og slutmål samt nationale test skal facilitere, at lærerne 
evaluerer og tilrettelægger undervisningen, så den imødekommer nationalt 
bestemte klassetrins- og slutniveauer 
• ny struktur med tre afdelinger (indskoling, mellemtrinet, udskolingen) skal 
facilitere, at lærerne evaluerer og tilrettelægger deres undervisning ud fra et 
aldersbestemt niveau, fx de smås behov i indskolingen ift. de ældres behov i 
udskolingen.  
 
De sidste par årtiers politiske forsøg på at reformere undervisningen gennem 
evaluering er et opgør med et kendt fagprofessionelt kriterium, nemlig det 
kollektivt baserede sæt af faglige standarder for kvalitet og adfærd (Weber 2010). 
Fælles for evalueringsreformer er, at politikerne forsøger at forpligtige lærerne til 
at holde dem selv og hinanden ansvarlige for deres indsats i forhold til udbyttet af 
undervisningen med henblik på at fremme lokal udvikling og kvalitetssikring af 
undervisningen. Fx skal lærere med brug af nationale testresultater evaluere 
undervisningen baseret på, om eleverne når de politisk bestemte nationale 
læringsmål og på den baggrund udvikle undervisningen. Fx skal lærere 
samarbejde i teams og holde hinanden ansvarlige for tilrettelæggelsen af 
undervisningen så den skaber læring for eleverne, bl.a. diskutere didaktik og støtte 
hinanden. Fx skal lærere evaluere egen indsats på baggrund af forældres vurdering 
af deres indsats på baggrund af den elevplan, de som forældre har fået tilsendt, og 
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på den baggrund i samarbejde med forældrene udvikle undervisningen over for 
den enkelte elev. Med 90´ernes fokus på undervisningsdifferentiering og 
teamwork samt 00´ernes fokus på nationale mål, test og elevplaner forsøgte 
politikerne således at koble en evalueringsdagsorden med en reorganisering af 
lærernes undervisning, så den retter sig mod elevernes læringsprocesser og – 
resultater.16 
Med specielt introduktionen af nationale læringsmål, test og elevplaner 
sætter politikerne en vækstdagsorden, hvor folkeskolen bliver en 
velfærdsorganisation, der får ansvaret for at bidrage til væksten i det danske 
samfund. Ligesom andre velfærdsorganisationer får ansvaret for at skabe vækst i 
samfundet, får folkeskolen som velfærdsorganisation ansvaret for at sikre, at 
befolkningen er så veluddannet at de bl.a. kan læse, skrive og regne, så de kan 
klare et job og/eller tage en videregående uddannelse og skabe vækst i Danmark. 
Det interessante er nu at politikerne specielt udpeger skolelederen som ansvarlig 
for at lede lærere til at tage reformer til sig og udvikle dem, så de evaluerer og 
underviser på måder, der forbedrer de faglige resultater for eleverne.  
 
Mere og bedre skoleledelse 
 
”Der er tre svar på problemerne i folkeskolen: ledelse, ledelse og ledelse.”17 
                                           
16
 Det er karakteristisk, at de nordiske lande introducerer evaluering og kvalitetsprogrammer i et forsøg på at 
fremme lokal udvikling og kvalitetssikre undervisningen frem for centralt at monitorere, om nu eleverne når de 
centralt fastsatte standarder for undervisning, og indføre sanktioner, hvis de ikke gør. Det gælder specielt for 
Danmark og Norge. Norge har fx også indført nationale læringsmål i 90’erne kombineret med lokalt ansvar for at 
udvikle undervisningen ud fra disse mål. I 00’erne gik Norge videre med et nyt nationalt monitoreringssystem med 
bl.a. offentliggørelse af karakterer for afgangseksamen (Foss Hansen 2009). En kvalitetssikringsinstitution med 
ansvar for at implementere nationale kvalitetssikringssystemer blev også oprettet (ibid.). Sverige har haft en 
længere historisk tradition for at styre skolevæsenet og startede allerede i 70´erne med etablering af en central 
kvalitetssikringsinstitution der siden har udviklet sig med bl.a. tilhørerende kontrollanter til at følge op på kvaliteten 
i skolerne (ibid.:79). Det har udviklet sig til et auditeringssystem med kommunale og skolebaseret audits, der skal 
fremme udvikling af både undervisning og læringsmiljø (ibid.). 
17
 Dav. statsminister Lars Løkke Rasmussen efter første møde i det politisk profilerede partnerskab om folkeskolen. 




Siden 90’erne har danske politikere koblet mere og bedre skoleledelse til en række 
udfordringer i folkeskolen; specielt udfordringen om at fremme elevernes læring 
gennem evaluering. Politikerne har forstået skoleledelse som det at give mere 
indflydelse til skolelederen. De har bl.a. givet skolelederen mere formel magt til at 
fremme evaluering blandt traditionelt autonome lærere. Det gør op med lærernes 
fagbureaukratiske styring af folkeskolen, hvor de alene har haft ansvaret for 
kvaliteten af undervisningen. 
Ledelse bliver for politikerne en afgørende faktor, der skal drive de 
lokale forandringer i skolerne (Leithwood 1994), og det har medført, at et stigende 
ansvar er blevet tildelt skoleledere for at implementere de nye reformer og lede 
skolen til højere præstationer (Townsend 2011). Ord som visionær, passioneret, 
tilpassende, inviterende, servicerende, belønnende og transformerende er blevet 
knyttet til skoleledelse (ibid.). Den politiske styring af grundskolen i de fleste 
vestlige lande er karakteriseret ved, at politikerne ønsker at ændre traditionelt 
lærerstyrede skoler ved at skabe nogle politiske rammer, inden for hvilke 
skolelederen får ansvaret for strategisk at implementere nye reformers indhold og 
dermed forbedre undervisningen (Leithwood 1994).  
I den danske folkeskole har skoleledere løbende fået mere ansvar for at 
fremme evaluering, fx fjernede politikerne i 90’erne det gamle lærerråds 
beslutningsmagt for at give det til skolelederen, der nu kun skulle søge råd hos et 
nyoprettet pædagogisk råd. Baggrunden for at lærerrådet blev erstattet af et 
pædagogisk råd var ifølge Pors (2012), at kommunerne ikke stolede på, at lærerne 
kunne tage skolen på sig som en organisation, der indoptager omverdenens 
synspunkter frem for at kæmpe for egne faglige og arbejdsmæssige interesser 
(ibid.: 185). Som nævt introducerede kommunerne allerede i slut-80´erne idéen 
om skolen som en organisation, der med skolelederen i spidsen skulle fremme 
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evaluering ved at indoptage omverdenens perspektiver, synspunkter og forslag i 
udviklingen af undervisningen og dermed gøre op med skolen som et 
fagbureaukrati styret af lærerne, der lukkede sig om egen faglighed (Pors 2012: 
184)  
Dagsordenen om at fremme evaluering i folkeskolen, hvor skolen 
åbnede sig mod det omgivende samfund, koblede sig også på en kommunal 
decentraliseringsdagsorden i 90’erne (Pors 2012). Kommunerne med KL i spidsen 
kæmpede for at få råderum til at organisere skoleområdet uden statens regulering 
på en række områder. Der blev foretaget eksperimenter med mere økonomisk 
frihed (fx at skolelederen kunne overflytte ressourcer fra et område til et andet), 
forskellige former for brugerinddragelse (fx forældrebestyrelser), nye 
organiseringsformer (fx teamarbejde som klasseteams, fagteams og 
afdelingsteams), mere pædagogisk råderum (fx skolelederen fik ansvaret for at 
lægge undervisningsplanen) og ikke mindst en overdragelse af ansvaret for at 
forhandle løn og arbejdstid med lærerne til kommunerne, hvilket finansministeren 
tidligere havde ansvaret for. Som Pors skriver: “Advocates of decentralization 
argued that if each school was given more decision-making competence, they 
could be developed according to local needs and demands and local engagement 
and interests could be converted to development of the welfare service that 
schools provided.” I 90´erne bliver skolen som en organisation, der kan organisere 
og optimere sine ressourcer, således politisk oversat med skolelederen i spidsen og 
kommunerne som bannerførere. 
I 00´erne blev kommunerne mere opmærksomme på, hvordan de 
kunne styre skolerne som organisationer, der leverede de resultater, som 
kommunalpolitikerne ønskede, skolerne skulle levere (ibid.), bl.a. hvordan 
kommunerne kunne gribe ind over for skoler med dårlige resultater, fx blev 
kvalitetsrapporter med kommunale målsætninger indført, hvilket skolelederen fik 
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ansvaret for at leve op til, følge op på og rapportere tilbage til forvaltningen om. 
Til forskel fra 90´erne satsede centrum-højre-regeringen i 00´erne også på en langt 
mere klar dagsorden om mere og bedre faglighed, der skulle styrke kvaliteten af 
undervisningen i folkeskolen (ibid.). Nationale læringsmål, -test og elevplaner 
blev introduceret, og skolelederen fik en mere fremtrædende strategisk rolle i at 
fremme evaluering i folkeskolen. Elevplansreformen fra 2006 er et af de tydeligste 
eksempler på skolelederens nye strategiske ansvar for at fremme evaluering. I 
bekendtgørelsen om elevplaner fra 2006 står der:  
 
Skolens leder træffer beslutning om skolens 
anvendelse af elevplaner inden for 
rammerne af folkeskoleloven og denne 
bekendtgørelse, mål og rammer fastlagt af 
kommunalbestyrelsen samt eventuelle 
principper fastsat af skolebestyrelsen. 
Skolens leder skal herunder træffe 
beslutning om, hvordan arbejdet med 
elevplanerne tilrettelægges.  
(§ 4, stk. 3). 
 
Med bekendtgørelsen gav politikerne med andre ord skolelederen ansvaret for at 
træffe beslutning om skolens brug af elevplaner inden for de politiske rammer, 
nationalt som kommunalt, og forældrebestyrelsernes ønsker. 
Nationale læringsmål, -test og elevplaner kan ses som New Public 
Management- styringsinitiativer, som politikerne mobiliserer for at fremme 
evaluering i folkeskolen. Den britiske skoleledelsesforsker Tim Simkins (2010) 
opsummerer denne new managerialism-dagsorden for skolen:  
• En udskiftning af offentlige sektor-værdier med værdier fra den private 
sektor og markedet. 
40 
 
• Etablering af målstyring, der fokuserer på det, der kan måles frem for mere 
brede, men mere værdifulde mål. 
• Introduktion af ledelsesmodeller, der vægter individuel ansvarliggørelse – 
fremfor kollektiv ansvarliggørelse – med brug af rigide planlægnings- og 
målstyringsregimer som primære midler til organisatorisk kontrol. 
• En re-distribution af magt, hvor de professionelles autonomi over deres fag 
bliver kvalificeret eller afløst af lederens magt til at etablere dagsordner og 
bestemme måder at arbejde på.  
 
Nationale læringsmål kan på den baggrund ses som forsøg på at ansvarliggøre den 
enkelte lærer på konkrete mål kontrolleret gennem nationale test frem for brede 
fagprofessionelle mål. Elevplaner er et forsøg på at forpligtige lærerne på at 
planlægge den enkelte elevs læring sammen med forældrene, der som brugere af 
en velfærdsydelse kan stille krav til skolen18 – alt sammen båret igennem med 
mere strategisk magt til skolelederen på bekostning af lærernes styring af skolen.  
Kommunernes mobilisering af mere indflydelse til skolelederen er et 
opgør med en tradition, hvor dansk skoleledelse er mere samarbejdende 
organiseret, fx med de selvstyrende teams (fx klasseteams, årgangsteams og 
fagteams), hvor ledere og lærere udvikler skolen sammen, snarere end fx at 
skolelederen monitorerer, om nu lærerne når politiske målsætninger (Moos 
2000:95). Samtidig er det også et opgør med en tradition for, at danske skoleledere 
varetager pædagogiske opgaver frem for mere klassiske ledelsesopgaver. En 
OECD-rapport pegede i starten af 00´erne bl.a. på, at strategisk tænkning, 
                                           
18
 Samtidig er der blevet introduceret et marked for frit skolevalg, hvorfor skoler bl.a. bliver mødt med politiske 
krav om at præsentere deres værdigrundlag og fremlægge kvalitetsrapporter offentligt.  
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innovation, evaluering, dokumentation og organisationsudvikling var en 
mangelvare i den danske folkeskole (Ratner 2010, Krejsler 2009).  
Spørgsmålene er nu, hvordan det er politisk muligt at reformere 
folkeskolen med politiske evalueringsreformer, og hvordan det er politisk muligt 
at gøre folkeskolen til en velfærdsorganisation, hvor specielt skolelederen får til 
ansvar at reformere skolen ud fra nye politiske dagsordner om mere og bedre 
faglighed gennem evaluering.  
 
Den politiske mobilisering af evalueringsreformer – kalkulationscentre og 
immutable mobiles 
Politikerne på Christiansborg styrer folkeskolen gennem en række love og 
bekendtgørelser, der sætter rammerne for evalueringsreformerne. Men der er 
forskel på graden af styring i evalueringsreformerne og karakteren af styringen af 
folkeskolen. Nationale læringsmål og - test bliver fx centralt styret for 
Undervisningsministeriet, hvor eksperter udarbejder læringsmålene, der bliver 
båret ud i skolerne qua omfattende kataloger, der beskriver de konkrete læringsmål 
for hvert fag, som lærerne skal undervise efter.19 De nationale test skal herefter 
løbende evaluere, om læringsmålene bliver opfyldt, styret af en central 
organisation i Undervisningsministeriet (kaldet UNI-C-styrelsen for læring og IT), 
iværksat gennem elektroniske nationale test på bestemte tidspunkter af året. Med 
elevplaner bliver der derimod kun besluttet nogle politiske rammer udmøntet i 
bekendtgørelser, der knytter sig til folkeskoleloven, der beskriver omfanget af 
elevplaner, fx elevplaner i alle fag for alle elever. På baggrund af disse 
cirkulerende immutable mobiles (bekendtgørelser, kataloger og elektroniske test) 
kan Undervisningsministeriet agere som kalkulationscenter for, hvordan 
folkeskolen i Danmark skal evaluere og forbedre fagligheden.  





Kommunerne får ansvaret for at forvalte de politiske 
evalueringsreformer. Men også her er der forskel på graden af, hvor styret 
forvaltningen af skolerne er og karakteren af forvaltningen. Nogle kommuner 
beslutter centralt fra skoleforvaltningens side, at kommunens skoler skal bruge 
elevplaner på samme måde i alle kommunens skoler, og bestiller nye elektroniske 
elevplaner, der skal muliggøre det. Nogle kommuner laver elevplanskoncepter i 
samarbejde med de lokale lærerforeninger, imens andre kommuner lader det være 
op til skolelederen at beslutte brugen af elevplaner på skolerne. På baggrund af 
disse cirkulerende immutable mobiles mellem kommunerne og skolerne 
(elektroniske elevplaner, partsaftaler om elevplanskoncepter og lokale 
strategiplaner) kan kommunerne agere som kalkulationscentre for, hvordan deres 
skoler skal evaluere og forbedre fagligheden. En hel række immutable mobiles gør 
det således muligt at styre, om eleverne bliver fagligt dygtigere, fx bliver eleven i 
den politiske styringskæde oversat til en fagligt præsterende elev, hvorved 
politikerne kan beskæftige sig med nationale læringsmål i kataloger, nationale 
testresultater og PISA-resultater frem for fx børn som hele mennesker. Sagt 
anderledes: I styringskæden bliver elevernes faglighed oversat gennem disse 
immutable mobiles til tal, så dagsordenen om mere og bedre faglighed bliver 
styrbar for politikerne. De politisk evalueringsreformer sætter således nye 
dagsordner om mere og bedre faglighed gennem evaluering og problematiserer 
således en traditionelt lærerstyret folkeskole, hvor et kollektivt baseret sæt af 
faglige standarder for kvalitet og adfærd sørger for kvalitetssikring (Weber 2010).  
Samtidig mobiliseres skolelederen som medierende led mellem 
forvaltningen og folkeskolen, der gør, at skolelederen træder frem som primus 
motor i at fremme evaluering i folkeskolen. Med en række dagsordensættende 
immutable mobiles bliver skolelederen politisk mobiliseret som et medierende led 
i den politiske styringskæde. Det skaber en række styringsbetingelser og -fordele 
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for staten og kommunerne. Skolerne bliver politisk forsøgt re-organiseret fra en 
fagbureaukratisk og professionsbåren skole styret af lærerne til at blive en styrbar 
skole gennem udvidet indflydelse til skolelederen. Kommunerne bliver på den 
måde kalkulationscentre for, hvordan skolen skal styres på en måde, hvor 
skolelederen og skolen som en organisation kommer i centrum som svar på, 
hvordan folkeskolen kan fremme elevernes læring gennem evaluering. 
Spørgsmålet er på den baggrund, hvilken rolle skolelederen får i den politiske 
styringskæde, og hvordan skolelederen får denne rolle. Kapitlet vil nu vise, 
hvordan skolelederen bliver koblet til politikernes dagsorden om at fremme 
evaluering i folkeskolen. Skolelederen bliver et medierende led mellem 
forvaltningen og skolen, der gør den løbende politiske reformering af skolen 
mulig. 
 
Skolelederen som medierende led i den politiske styringskæde  
Både lands- og kommunalpolitisk – godt hjulpet på vej af forvaltninger – bliver 
skoleledelse mobiliseret som mere ansvar og indflydelse til skolelederen. Ved at 
gøre skoleledere ansvarlige for reformerne opnår kommunerne den fordel, at de i 
en løbende reformering af folkeskolen kan beskæftige sig med ledere i stedet for 
lærere. Med stigende pres på de offentlige finanser og flere nye 
uddannelsespolitiske reformer bliver der med et svar om mere og bedre 
skoleledelse – forstået som den stærke skoleleder – politisk forsøgt skabt 
forandringer lokalt i skolerne. Politikerne behøver ikke at skulle gennem et 
partssamarbejde med Danmarks Lærerforening, hvor centralt besluttede aftaler 
regulerer skolens organisation. I stedet kan skoleledelse bære forandringerne 
igennem ude i skolerne. Med fx paragraffer i bekendtgørelser og kvalitetsrapporter 
bliver skolerne politisk oversat til organisationer, som skolelederne får det 
strategiske ansvar for, og ude i kommunerne er forandringer lettere at gennemføre 
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i dialog med lederen, der står til ansvar over for kommunerne, end gennem dialog 
med tillidsmændene, hvis hensyn kommunerne ikke har udpræget tillid til.  
Samtidig er det ganske effektivt at have skabt folkeskolen som en 
organisation, hvor lederen får ansvaret for at implementere evalueringsreformerne. 
Skolelederen kan fleksibelt tilpasse de politiske reformer i en travl hverdag i 
skolen. Et godt eksempel er de sidste par års problemer med nationale test. 
Skoleledere fik pga. de mange tekniske vanskeligheder bemyndigelse af 
politikerne til at beslutte, om skolen skulle gennemføre nationale test eller ej. 
Politikerne kunne i den situation uddelegere beslutningen til skolelederen, som ud 
fra den lokale situation kunne vurdere, om de skulle gennemføre de elektroniske 
nationale test eller ej, fx om de havde ressourcer nok. Et større ansvar til 
skolelederen gør det dermed muligt fleksibelt at tilpasse de politiske reformer, 
specielt fordi reformer ofte ikke lykkedes i første omgang. 
I velfærdsorganisationer bliver det de udpegede ledere, der får ansvaret 
for at implementere strukturelle reformer og nye styringsværktøjer (Knudsen 
2010). Som Knudsen (2010) gør opmærksom på, så bliver reformerne og 
styringsværktøjerne til i en politisk styringskæde, hvor politiske, driftsmæssige, 
professionelle, økonomiske og andre hensyn spiller en rolle, imens 
implementeringen foregår i andre situationer, hvor lederen ”… må tænke på sine 
medarbejdere og deres særlige situation i den modtagne organisation.” (ibid.: 
11). For lederen bliver oversættelses- og fortolkningsudfordringen tredobbelt: 
”Man må tænke på organisationens situation, på værktøjet/reformen – og det må 
man gøre i et særligt perspektiv, så forskellige fortolkninger ikke står i vejen for 
hinanden, så organisationen og medarbejderne lammes af kontraproduktive og 
umulige krav.” (ibid.: 12). Ledere skal således navigere i et krydsfelt af forskellige 




Ifølge Knudsen efterspørger velfærdsorganisationer ledelse, fordi der 
kommer nye afgørelsesproblemer. Den økonomiske dagsorden siger: ’Spar og 
effektiviser’, trivselsundersøgelser siger: ’Tag dig af dine pressede medarbejdere’ 
osv. Som Knudsen skriver: ”Ved tilstedeværelsen af mangeartede krav, hensyn og 
styringsværktøjer er der brug for en instans uden for strukturerne, som kan 
fortolke situationen og træffe beslutning.” (ibid.: 19). En stærk skoleleder kan i det 
lys blive et attraktivt politisk svar på udfordringerne med at få lærere til at 
forbedre elevernes læring gennem evaluering. Skolelederen er i det lys med andre 
ord politisk tænkt som den instans, der kan gribe korrigerende ind, mediere de 
mange hensyn og træffe beslutninger i en kompleks omverden. 
Det kan således siges, at den konkrete skoleleder bliver et medierende 
led mellem forvaltningen og skolen. På ledelsesmøder i forvaltningen kan 
skolelederen bærer uformel information fra skolen ind til forvaltningen og 
sammen med den formelle information i fx kvalitetsrapporter vurdere skolens 
situation og tilpasse skolen ud fra politikernes krav – hvis de da er kompetente 
hertil. Lederen personificeres af en krop, der så at sige vandrer mellem skolen og 
kommunen. Skoleledere er også lettere at mobilisere, hvis der opstår problemer, 
der skal håndteres hurtigt: kalde til møde, ringe til, holde ansvarlige gennem 
resultatkontrakter og kvalitetsrapporter. Skolelederen er så at sige et medierende 
led, der qua et netværk af cirkulerende immutable mobiles gør skolen styrbar for 
politikerne – mennesker kan reflektere, diskutere, vurdere og dermed bidrage til 
løbende at gøre skolen politisk styrbar med støtte fra forskelligt praktisk udstyr og 
agerer derfor som det, Knudsen kalder: ”… en art opgraderet selektionsinstans, 
der skal afgøre uafgørbarheder.” (s. 19), netop fordi de kan vurdere, diskutere, 
tilpasse osv.  
To spørgsmål rejser sig nu, nemlig om de politiske 
evalueringsreformer er blevet båret så entydigt igennem af de politiske fløje i 
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Danmark, og om mere og bedre skoleledelse bliver set som et så entydigt godt 
svar på, hvordan evalueringsreformerne kan blive implementeret ude i skolerne. 
Imens det første spørgsmål faktisk kan besvares med et ja, idet fløjene i dansk 
politik er overraskende enige om både evalueringsreformerne og styringen af den 
danske folkeskole gennem mere og bedre skoleledelse forstået som mere ansvar til 
skolelederen, har det andet spørgsmål affødt langt flere kontroverser. 
Kontroverser, der gør skoleledelse til flertydig og forhandlet på den politisk-
offentlige scene, specielt i kampen med lærernes fagforening.   
 
Skoleledelse – et kontroversielt politisk felt  
Selvom politikerne i deres styring af skolen mobiliserer mere og bedre 
skoleledelse som svaret på at fremme evaluering i folkeskolen, kæmper politikerne 
også i offentligheden om at sætte en dagsorden om en udvidet indflydelse til 
skoleledere som svaret på udfordringerne med at fremme evaluering. Denne kamp 
foregår specielt med Danmarks Lærerforening. Kampen om ledelse som svar på en 
række udfordringer i folkeskolen er således ikke først og fremmest en kamp 
mellem de politiske fløje i Folketinget, men snarere en kamp mellem politikerne 
og lærernes fagforening, Danmarks Lærerforening. 
Imens der i 90´erne var en mindre direkte styring af folkeskolen, der 
mere lagde op til, at skolerne frivilligt begyndte at evaluere udbyttet af 
undervisningen (Foss Hansen 2009), måtte specielt det socialt-liberale parti Det 
Radikale Venstre, der i flere perioder havde haft posten som 
undervisningsminister, opgive sin kamp mod bl.a. test og opgive sin dagsorden om 
ad frivillighedens vej at få lærerne til at forbedre undervisningen gennem 
evaluering. I 00´erne var den borgerlige regerings evalueringsreformer med nye 
politiske koalitioner bredt forankret i Folketinget, stærkt drevet af 
Socialdemokraterne, der efter 90´ernes politiske berøringsangst i forhold til 
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indvandringspolitikken gik ind på de borgerliges dagsorden om mere direkte fra 
politikernes side at fremme evaluering i folkeskolen gennem tvungne 
evalueringsreformer.20  
Elevplansreformen fra 2006 er illustrativ til at vise en række 
ledelseskontroverser på folkeskoleområdet mellem politikere og Danmarks 
Lærerforening, der betyder, at ledelse i folkeskolen på den politisk-offentlige 
scene bliver til som flertydig og forhandlet.  
 
Elevplansreformen – kontroverser om skoleledelse 
En af kontroverserne, der følger i kølvandet på introduktionen af elevplaner, 
handler om, hvem der har råderet over, hvad lærernes arbejdstid skal bruges til. 
Politikerne introducerede elevplansreformen uden at give ekstra penge, der kunne 
betale for den ekstra arbejdstid, lærerne skulle bruge på at udvikle og bruge 
elevplaner. I stedet koblede politikerne elevplansreformen til dagsordenen om 
skolen som en velfærdsorganisation, hvor mere og bedre skoleledelse skal 
optimere ressourcerne. Nye opgaver forbundet med elevplaner skulle så at sige 
løses med de samme ressourcer. At elevplansreformen blev introduceret uden 
ekstra forberedelsestid, mødte stor protest blandt lærerne, stærkt bakket om af 
Danmarks Lærerforening. Specielt den lokale lærerforening på Frederiksberg 
mobiliserede en protest, der bar deres modstand igennem. Lærerne krævede tid til 
at udarbejde elevplaner af høj kvalitet oven i alle de andre opgaver, der fylder i en 
lærers arbejdsdag. Som en lærer fra Frederiksberg udtaler i fagbladet Folkeskolen 
(maj 2007/Folkeskolen.dk): 
 
”Jeg kunne godt nå at lave simple afkrydsningsskemaer på kort tid, men det vil 
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ingen få noget ud af. Skolerne bliver nødt til at få tid til at tænke det ind i deres 
arbejde. Vi bruger port folio, og man kunne godt tænke elevplaner ind i den 
metode, men det kræver tid at gøre det,” siger Camilla Ottesen.  
Og videre: 
”Vi vil gerne udarbejde elevplaner, men vi har en faglig stolthed. Vores arbejde 
skal have en vis kvalitet, og det opnår vi kun, hvis vi er i dialog. Vi siger ikke 
nej til samarbejde med forældrene, vi siger ja til et kvalificeret samarbejde,” 
forklarer Camilla Ottesen. 
Læreren forsøger at sætte en dagsorden om ’kvalitetselevplaner’. Taktikken går ud 
på at introducere tid til forberedelse af elevplaner som afgørende for kvalitet. Hun 
mobiliserer bl.a. port folio21 som noget, der kan kvalificere arbejdet med 
elevplaner, men som kræver tid for at skabe ordentlig kvalitet. Samtidig 
mobiliserer hun et andet praktisk udstyr, nemlig afkrydsningsskemaer, der ikke 
skaber kvalitet, men som vil kunne laves hurtigt. Kvalitet tager tid, 
elevplansreformen giver ikke mere tid, ergo får vi dårligere kvalitet i 
undervisningen, lyder protesten.  
Interessant er det nu, at ledelse bliver iværksat som flertydig i de 
offentlige-politiske forhandlinger mellem arbejdsgiverne, kommunen, lærerne og 
den lokale lærerforening. Borgmesteren på Frederiksberg, der for øvrigt på 
daværende tidspunkt var formand for Kommunernes Landsforening (KL), 
uddelegerer ansvaret til skolerne som velfærdsorganisationer, der får til opgave at 
optimere deres ressourcer, så der bliver tid til at lave kvalitetselevplaner. Lærerne 
bliver politisk mobiliseret som medansvarlige for at implementere elevplaner – 
som de er imod – ved at de skal deltage i at optimere skolens ressourcer. Lærerne 
derimod problematiserer denne mulighed for at tage et medansvar for en reform, 
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 Port folio er et pædagogisk redskab, der skal fremme elevens ansvar for egen læring. Eleven har en mappe med 
opgaveløsninger og en mappe, hvori eleven udvælger de opgaveløsninger, der bedst afspejler elevens egen 
vurdering af faglig og personlig udvikling, og som skal danne baggrund for karaktergivning.  
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de er imod, fordi der ikke følger ekstra ressourcer med. Det gør de ved at 
introducere ledelse som det, at andre bestemmer på vegne af en: “Vi har så mange 
opgaver. Posen med opgaver er lukket. Hvis der er en ny, der skal i posen, så er 
der nogen, der må tage en veldefineret opgave fra. Jeg skal have at vide, hvad jeg 
ikke skal lave.” (Max Ulrich Larsen, medl. af Frederiksberg-lærernes styregruppe. 
Maj 2007/Folkeskolen.dk). Men borgmesteren vil ikke give eksempler på, hvilke 
opgaver lærere ikke længere skal løse, men uddelegerer fortsat ansvaret til den 
enkelte skole.  Som borgmesteren udtaler: “Ting forandrer sig. Måske ligger der 
opgaver på skolerne, der ikke skal udføres længere. Men den beslutning ligger 
lokalt på den enkelte skole. Og hvis de vil iværksætte en faglig kamp, så må sagen 
nu køre gennem det fagretlige system.” Imens borgmesteren ser ledelse som det at 
optimere ressourcerne internt på skolen – det må løses ude på skolen – iværksætter 
lærerne med fagforeningen i spidsen ledelse som udefrakommende styring af 
lærerne – enten gennem politikerne eller skolelederen – andre må så tage sig af 
det. Der viser sig således en forhandling om, hvad ledelse betyder, og hvad ledelse 
er i skolen. Lærerne som fagforening positionerer sig i forhold til arbejdsgiverne. 
Lærerforeningen går ikke ind på en ledelsesdagsorden, der handler om, at de er 
medsvarlige for at optimere skolens ressourcer. Arbejdsgiverne ønsker at 
mobilisere en ledelsesdagsorden, hvor skolen selv har ansvaret for at optimere sine 
ressourcer som løsningen på udfordringerne med at introducere elevplaner i en 
allerede presset hverdag ude i skolerne.   
Det interessante er også, at lærerne ender med i afmagt at mobilisere 
skoleledelse som den stærke skoleleders opgave. Lærernes fagforening kæmper i 
første omgang mod tvungne elevplaner, der tager tid fra deres kerneopgaver. De 
kæmper for at bibeholde retten til at kunne udøve deres professionelle hverv som 
lærer. I anden omgang, da det ikke lykkedes, mobiliseredes skoleledelse som den 
stærke skoleleder, der kan udøve indflydelse. De politiske reformer tager tid fra 
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skolens kerneopgave – at levere den bedste undervisning – så må skolelederen 
sammen med politikere beslutte, hvilke opgaver lærerne ikke skal lave.  
En anden kontrovers, der emergerer i kølvandet på elevplansreformen, 
og som også sætter skoleledelse på dagsordenen, og som viser styrken af 
dagsordenen om mere og bedre skoleledelse, handler om en 
afbureaukratiseringsdagsorden i den offentlige sektor. En dagsorden, der har fulgt 
i kølvandet på årtiers New Public Management, som utilsigtede har ført mere 
bureaukrati med sig – forstået som et måle- og tælleregime. Denne 
afbureaukratiseringsdagsorden problematiserer elevplansreformen, hvor lærerne 
skal udarbejde skriftlige elevplaner for alle elever i alle fag. Her kommer nye 
spillere på banen bl.a. det stærke liberalistiske parti Ny Alliance, der med en stærk 
frihedsdagsorden (fra staten) bekæmper elevplanernes bureaukrati. De vil dog ikke 
stille beslutningsforslag om ændringer af elevplansreformer, da de også går ind for 
skolelederens frihed til at lede og fordele arbejdet. Så selvom de har en politisk 
dagsorden om mindre bureaukrati, er deres frihedsdagsorden på vegne af 
skolelederne stærkere. En tredje spiller er forældreorganisationen Skole og 
Samfund, der kæmper for at fastholde, at der skal være elevplaner i alle fag for 
alle elever, da det er forældrenes eneste mulighed for på skrift at følge deres børns 
faglige udvikling i alle fag i folkeskolen.  
Med introduktionen af elevplaner følger der således en hel række 
kontroverser med, der kobler sig til nye dagsordner, og som gør både elevplaner 
og skoleledelse til flertydige og forhandlede.  
 
Fra politisk iværksat skoleledelse til forskning i skoleledelse 
Kapitlet har analyseret og diskuteret en række politiske og forvaltningsmæssige 
dagsordner, der har betydning for, at mere og bedre skoleledelse bliver mobiliseret 
som svar på udfordringerne med at lede lærere til at forbedre elevernes læring 
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gennem evaluering, og kapitlet har analyseret, hvordan mere indflydelse til 
skolelederen bliver politisk mobiliseret som svar på udfordringerne om at fremme 
evaluering i folkeskolen. En række statslige og kommunale kalkulationscentre 
mobiliserer mere indflydelse til skolelederen som svar på en række udfordringer 
gennem cirkulation af en række immutable mobiles, fx bekendtgørelser og 
kvalitetsrapporter. Skolelederen træder frem som et fordelagtigt medierende led, 
fordi skolelederen fleksibelt kan tilpasse skolen som en organisation til 
omverdenens krav, fx problemer med at introducere politiske reformer. Samtidig 
har kapitlet analyseret og diskuteret, hvordan de faglige organisationer, specielt 
Danmarks Lærerforening, problematiserer de politiske evalueringsreformer, og 
derigennem vist, at skoleledelse træder frem som flertydig og forhandlet på den 
politisk-offentlige scene. 
 Kapitlet har nu uddybet baggrunden for den politiske og 
forvaltningsmæssige efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse under 
introduktionen af politiske evalueringsreformer og samtidig vist, at denne 
efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse bliver besvaret ved at give mere 
indflydelse til skolelederen. Der er således tale om et ret begrænset politisk og 
forvaltningsmæssigt syn på skoleledelse, fordi der entydigt fokuseres på 
skolelederen, bl.a. fordi skolelederen synes at kunne gøre skolerne styrbar for 
politikerne og forvaltningen. Afhandlingen er imidlertid interesseret i at 
undersøge, hvad ledelse bliver til ude i folkeskolen under introduktionen af 
politiske evalueringsreformer. Derfor vil afhandlingen nu foretage et review af 
forskningen i skoleledelse og undersøge, hvilke dele af skoleledelsesforskningen 
som afhandlingen kan trække på for at studere flertydig og emergerende ledelse i 
folkeskolen. 
Skoleledelse er således ikke kun politisk iværksat som svar på en 
række udfordringer om at fremme evaluering i folkeskolen, også forskningen i 
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skoleledelse iværksætter skoleledelse som et svar på en række udfordringer i 
folkeskolen. I næste kapitel uddyber afhandlingen de indledende 
problematiseringer af den evidensbaserede forskning i skoleledelse og viser, 
hvilke dele af skoleledelsesforskningen som afhandlingen trækker på samt 
placerer sig i og bidrager til. Det gør kapitlet ved først at gennemgå den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse og derefter gennemgå 
skoleledelseslitteratur, der er kritisk over for den evidensbaserede retning. 
Reviewet giver en række flertydige svar på en række ledelsesmæssige 
udfordringer, der på hver deres måde trækker spor til de politiske 
problematiseringer af skoleledelse. Den nationale og internationale forskning i 
skoleledelse er således et flertydigt forskningsfelt med flere bud, hvad skoleledelse 





Flertydig forskning i skoleledelse – review af national og international 
skoleledelseslitteratur 
 
I kapitel tre uddyber afhandlingen de indledende problematiseringer af den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse og viser, hvilke dele af 
skoleledelsesforskningen som afhandlingen placerer sig i og bidrager til. Det gør 
kapitlet ved først at gennemgå den evidensbaserede forskning i skoleledelse og 
derefter gennemgå skoleledelseslitteratur, der er kritisk over for den 
evidensbaserede retning, og ved at diskutere, hvordan afhandlingen placerer sig og 
bidrager forskningsmæssigt. Kapitlet ordner således litteraturen inden for 
skoleledelse i to retninger: den evidensbaserede og den kritisk-konstitutive, der er 
kritisk over for den evidensbaserede retning.  
Imens den evidensbaserede retning bidrager med generel og 
foreskrivende viden om succesfuld skoleledelse, kritiserer den kritisk-konstitutive 
forskning den evidensbaserede forskning for ikke at have blik for, hvordan 
skiftende kontekster og lokalt emergerende betingelser konstituerer, hvad 
skoleledelse er og betyder. Bl.a. er folkeskolens politiske kontekst ofte 
modsætningsfyldt. Den ene reform afløser den anden, ofte med forskellige 
politiske dagsordner for, hvad der kan føre til mere og bedre læring for eleverne. 
Det betyder, at skoleledelse, i lyset af den kritisk-konstitutive forskning i 
skoleledelse, bl.a. kommer til at handle om at skabe lokal mening for skolens 
aktører i et krydspres af forskellige politiske hensyn.  




Fra et vidensociologisk perspektiv etablerer hver forskningsretning egne kriterier 
for, hvad der er viden, hvilke teorier der skal benyttes, samt hvad der er de rette 
metoder, og hvad det rette empiriske materiale er. Med ANT kunne man sige, at 
hver forskningsretning på baggrund af en række kontroverser kæmper med 
hinanden om at konstituere den rette forskning i skoleledelse (Latour 2010), fx ud 
fra kontroverser om, hvad skolens politiske omverden betyder for, hvordan vi kan 
forstå skoleledelse. Gennemgangen af litteraturen fokuserer således på de måder, 
som hver retning forbinder problemer med løsninger inden for skoleledelse på, 
hvilke teorier de bærer koblingerne igennem med, og de metoder, de benytter for 
at producere empirisk materiale, der skal underbygge deres teoretiske koblinger.  
Da afhandlingen vælger at gennemgå litteratur ud fra to 
forskningsretninger, vælger afhandlingen at reviewe litteratur med brug af andres 
review, en række idealartikler, der illustrerer retningerne samt udvalgte studier, 
der eksemplificerer retningerne. Med ANT kunne man sige, at disse review, 
idealartikler og studier er immutable mobiles, som bærer hver forskningsretnings 
svar om, hvad skoleledelse er og betyder. Reviews, idealartikler og de udvalgte 
studier gør det muligt for forskningsretningerne at dominere den 
forskningsretning, som de er centrum for. Kapitlet lader således reviews, 
idealartikler og de udvalgte studier tale på vegne af de to forskningsretninger. Det 
er således afhandlingen, der er med til at konstruere disse retninger inden for 
skoleledelse. Skoleledelse er et stort forskningsfelt, hvorfor litteraturen kunne 
have været ordnet i andre retninger. Fx er den kritisk-konstitutive retning stor i 
kapitlet, og der er ikke enighed på alle punkter om, hvad skoleledelse er og 
betyder inden for denne retning.  Det er således afhandlingens vinkling af, hvad 





Den evidensbaserede og foreskrivende forskning i skoleledelse 
Succesfuld skoleledelse 
Med de politiske reformer, ikke bare i Danmark, men også i andre lande, kommer 
skoleledelse til at spille en større rolle under introduktionen af politiske 
evalueringsreformer, der skal fremme elevernes læring. Derfor har der også i den 
internationale skoleledelsesforskning været et fokus på den rolle, skoleledelse, og 
specielt skolelederen, så rent faktisk spiller – om skoleledelse så at sige virker, og 
hvordan den i så fald virker – om den skaber mere læring, og hvordan den i så fald 
gør. 
Kenneth Leithwood (1994) gør opmærksom på, at ledelse bliver aktuel 
i en kontekst af forandringer, dvs. i en kontekst, der kræver transformationer, fordi 
lærere i en tid med politiske reformer og nye faglig mål for skolen skal opfordres 
til at bifalde de nye faglige mål og udvikle nye læringspraksisser, der 
imødekommer disse faglige mål. Leithwood responderer på den 
instruktionsledelse, der fulgte i kølvandet på ’the effective school agenda’-bølgen i 
70´erne og 80´erne om at restrukturere skolerne, specielt i den angelsaksiske del af 
verden. Denne bølge ønskede at skabe mere og bedre faglighed i skolerne til gavn 
for specielt de svage elever i de små klasser. ’School Effectiveness’-dagsorden 
byggede på, at skolelederen instruerer lærerne i, hvad de skal gøre, ud fra nogle 
klare mål, som lederen kontrollerer, hvorvidt de bliver fulgt, ved hjælp af nogle 
klare midler, fx kontrol over curriculum (ibid.: 499).  
Effectiveness-programmerne var ifølge Leithwood i begyndelsen 
legitime nok, fordi specielt skoler fra socialt svage områder havde brug for, at der 
blev rettet op på undervisningen. I dag er denne instruktionsledelse ifølge 
Leithwood ikke nok, hvis skoler skal forbedre elevers faglighed ud fra større 
politiske dagsordner som ”Skoler for det 21. århundrede”, og i større skoler, hvor 
lederen ikke kan supervisere og overvåge hver klasse (ibid.: 501). Der er brug for 
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skoleledere, der imødekommer udfordringerne med at skabe mere læring for alle 
elever og ikke blot de socialt udsatte elever. Der er brug for, at lærerne yder en 
ekstra indsats, og her er det motivation og engagement, der gør, at man vil yde en 
ekstra indsats, som forandringerne kræver (ibid.). Der er brug for, at lærerne 
engagerer sig i at udvikle skolen, og det kræver engagementsstrategier og ikke 
kontrolstrategier. Som Leithwood skriver: ”These are strategies that help frontline 
staff appriciate the purpose for change and that foster their commitment to 
develop, trying out, and refining practices until those purposes are accomplised 
(or until they change).” (s. 500). Når skolens omverden er i forandring, må 
ledelsesformerne ifølge Leithwood således afspejle karakteren af denne 
foranderlige omverden (ibid.: 499). Det betyder, at de krav, der bliver stillet til 
skoleledelse, har ændret sig fra at instruere lærere og efterfølgende kontrollere, om 
de følger instrukserne til at engagere lærere til at udvikle egen undervisning 
gennem transformationsledelse.22 
Leithwood tester sine hypoteser om transformationsledelse og fremme 
af læring i en række større spørgeskemaundersøgelser. Undersøgelserne viser bl.a., 
at transformationsledelse har betydning for en række medierende faktorer som fx 
lærernes opfattelse af skolens karakteristika, fx beslutningsprocesser og kultur, 
forandringsparathed og organisatorisk læring og forskellige outcome faktorer som 
fx progressionen i den organisatoriske restrukturering samt lærernes opfattelse af 
elevernes faglige udbytte, men lille eller ingen betydning i forhold elevernes 
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 Når Leitwoods taler for, at ledelse bliver aktuel under forandringer, skriver han sig også ind i den kendte 
diskussion om forskellen mellem leadership og management, der også foregår inden for forskningen i skoleledelse. 
Det er udbredt at koble leadership til skabelse af forandringer, imens management kobles til vedligeholdelse af 
allerede etablerede organisatoriske enheder og aktiviteter (Bush 2008). Bush (2008) analyserer fx på baggrund af 
britiske uddannelsesreformer bevægelsen fra educational management i sen-80´erne mod mere fokus på school 
leadership i sen-90´erne. Educational management bliver i denne bevægelse koblet til teknisk rational 
administration, imens leadership bliver koblet til udøvelse af indflydelse, fremme af værdier og udbredelse af 
visioner (ibid.), hvilket bliver attraktivt i en tid med politiske uddannelsesreformer, der skal transformere lærernes 
undervisning. På dansk har vi ordet ledelse, der kan rumme begge, men vi ser også nyere danske konstruktioner så 




deltagelse og karakterer. Ud fra en evidensbaserede metodik viser Leithwood 
således, at transformationsledelse forklarer variationerne i disse variable i 
forskelligt omfang, og at transformationsledelse har en indirekte effekt på 
elevernes læring.  
Et andet studie viser også betydningen af transformationsledelse for 
elevernes læring. Fx viser Jacobsen et al. i artiklen: ”Successfull leadership in 
challenging US schools: Enabling principels, enabling schools”, at selvom 
skolelederne var forskellige (køn, race, erfaring og uddannelse), opbyggede de 
samme kerne af ledelsespraktikker, nemlig ”directions setting, developing people 
and redesigning the organization”, og disse ledelsespraktikker gjorde, ifølge 
studiet, at på tværs af syv amerikanske skoler blev elevernes læringsresultater 
forbedret. Bl.a. handlede det om at re-designe skolens organisation og om at de-
privatisere læring mod mere ”peer-coaching”, hvor lærerne delte erfaringer med 
undervisningsmetoder og læringsfilosofier (ibid.: 615).  
I artiklen ”Seven strong claims about successful school leadership” 
(2008)23 samler Kenneth Leithwood sammen med to andre skoleledelsesforskere, 
Alma Harris og David Hopkins, evidensbaseret viden om, hvordan skoleledelse 
fremmer elevernes læring. De syv ’claims’, hvor tre blev nævnt i introduktionen, 
viser ifølge den evidensbaserede retning, at skoleledelse har en stor betydning for 
elevernes læring i skolen. For efterfølgende at kunne gennemgå den kritik som den 
kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse rejser af den evidensbaserede 
forskning i skoleledelse vil kapitlet nu kort gennemgå, hvordan skoleledelse bliver 
forstået i review-artiklen ”Seven strong claims about successful school 
leadership” (2008), og hvilken rolle skoleledelse ifølge denne artikel spiller i at 
                                           
23
 Denne artikel bliver talsperson for den evidensbaserede tilgang til studiet af skoleledelse, da den samler op på 




forbedre undervisningen og fremme elevernes læring. Kapitlet grupperer de ’7 
claims’ om succesfuld skoleledelse i disse 4 træk for succesfuld skoleledelse:  
• at der er en klar sammenhæng mellem få generelle og foreskrivende 
transformerende ledelsespraktikker og den måde, disse blive brugt i forskellige 
kontekster, og så elevernes læring, oftest målt på testscore (claim 1-3) 
• at ledelse for engagement virker bedre end instruktionsledelse (4) 
• at distribueret ledelse virker bedre end entydigt fokus på skolelederens ledelse 
(5-6) 
• at få udvalgte personlighedstræk karakteriserer succesfulde skoleledere (7) 
 
Kapitlet vil nu kort uddybe disse fire træk ved succesfuld skoleledelse for herefter 
at gennemgå den kritisk-konstitutive retning, der er kritisk over for flere dele i den 
evidensbaserede forskning inden for skoleledelse. 
 
Fire transformerende ledelsespraktikker er katalysatorer for god undervisning  
Lærerens undervisning i klassen – foran og sammen med eleverne – betyder mest 
for elevernes læring. Men ledelse er den katalysator der ifølge reviewet gør, at 
lærernes undervisning i klassen kan få denne betydning for læring (ibid.: 28). 
Specielt disse fire generelle og foreskrivende transformerende ledelsespraktikker 
har betydning for forbedring af lærernes undervisning. 1) Opbygning af 
stimulerende visioner for både ledere og lærere, herunder facilitering af fælles 
accept af fælles mål og demonstration af høje forventninger til lærerne. 2) 
Forståelse af lærerne med henblik på at udvikle de forpligtigelser og den 
ihærdighed, der gør, at lærerne selv søger mod at bruge deres viden og 
kompetencer, fx at støtte og drage omsorg for den enkelte lærer, stimulere læreren 
intellektuelt og forme passende værdier og adfærd (ibid.: 30). 3) Re-designe 
skoler, så lærerne kan arbejde under betingelser, der får det bedste ud af dem, fx 
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ved at opbygge samarbejdskulturer og produktive relationer med forældrene og 
lokalsamfundet. 4) Lede undervisnings- og læringsprogrammer, så der skabes 
organisatorisk stabilitet og støttende infrastruktur, fx rekruttere de rette lærere til 
undervisningsprogrammer, supportere lærerne i undervisningen samt skærme 
lærerne mod distraktioner i arbejdet (ibid.: 30).  
De fire ledelseskvaliteter og -praksisser passer hver for sig og i 
kombination bedre i nogle situationer frem for i andre situationer. Fx er det vigtigt 
for skoleledere at opbygge vision og skabe retning under større forandring, men 
det er også vigtigt at foretage klare og kortsigtede prioriteter i de tidlige kritiske 
faser i forandringsprocesser, hvor stabiliteten trues (ibid.). Men selvom disse fire 
generelle og foreskrivende praktikker fremmer elevernes læring i deres konkrete 
brug i forskellige kontekster, betyder ikke, at der er tale om kvalitativt forskellige 
praktikker fra kontekst til kontekst (ibid.: 31).24 
 
Ledelse for engagement virker bedre end instruktionsledelse 
Skoleledere forbedrer undervisning og elevernes læring indirekte og mest gennem 
deres indflydelse på lærernes motivation og forpligtigelse samt deres opfattelse af 
at blive understøttet af skolelederen. Der er således kun begrænset dokumentation 
for, at skoleledere direkte med deres egen viden påvirker læreres videnkapacitet, 
og dermed også begrænset dokumentation for, at ’instructural leadership’ fremmer 
elevernes læring.  
 
Distribueret ledelse virker bedre end kun skolelederens ledelse25 
Skoleledelse har ifølge review-artiklen større indflydelse på elevernes læring, når 
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 En sådan tilgang til studiet af ledelse følger da også det, der inden for ledelsesstudier bliver kaldt kontingens- og 
situationsmodellen for studiet af ledelse (Yukl 2010, Rennison 2013). Som Rennison skriver: ”Afgørende er at 
finde ’the best fit’ – at vurdere og selektere mellem repertoiret af ledelsesstile og deres hensigtsmæssighed i relation 
til de faktiske omstændigheder.” (ibid.: 10).  
25
 For at uddybe tænkningen bag distribueret ledelse vil kapitlet illustrere distribueret ledelse med et par studier. 
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den er bredt distribueret, også kaldet distribueret ledelse, dvs. når flere end 
skolelederen tager lederskab på sig i skolen, fx lærere, team, forældre, 
administrativt personale, studerende og viceinspektører. Når flere parter tager 
lederskab på sig i skolen, oplever lærerne, at deres arbejdsbetingelser bliver bedre 
understøttet, og deres viden og kompetencer bliver væsentligt bedre styrket. Det 
kan have op til to til tre gange så stor effekt på elevernes læring, end hvis det kun 
var skolelederen alene, der støttede op om lærernes arbejdsbetingelser og styrkede 
deres viden og kompetence, viser evidensbaserede studier af distribueret ledelse. 
Distribueret ledelse gør således op med idéen om den stærke skoleleder, som med 
en række fordelagtige personlighedstræk kan lede lærerne til at følge den stærke 
skoleleders visioner.26   
Bush and Clovers (2012) artikel: ”Distributed leadership in action: 
leading high-performing leadership teams in English schools” er illustrativ for, 
hvordan distribueret ledelse virker. På baggrund af studier af high-performing 
senior ledelsesteam på 9 forskellige skoler, hvor flere ledere i skolerne sammen 
leder skolen, viser de: at intern samhørighed og enhed, et klart fokus på høje 
standarder, tovejskommunikation med stakeholders internt som ekstern og en 
forpligtigelse på distribueret ledelse er afgørende for at forklare, hvorfor de klarer 
sig godt. Distribueret ledelse i senior ledelsesteam er bl.a. afgørende, når der 
kommer flere accountability krav, fordi det her bliver afgørende, at flere tager 
ledelse på sig for at kunne respondere på de krav, der bliver stillet (ibid.: 23).  
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 Studier viser, at det er for risikabelt kun at forlede sig på en person, da denne person kan sige sit job op. Studier 
viser fx, at en stærk skoleleder har stor betydning for at vende et område med mange socialt udsatte elever fagligt, 






Frost og Durant (2003) peger desuden i artiklen ”Teacher leadership: 
rationale, strategy and impact” på lærerens positive rolle i at lede udviklingen af 
undervisningen i skolen gennem en læringsorienteret udvikling af lærerarbejdet, 
hvor lærerne strategisk udvikler kvaliteten i undervisningen. Bl.a. peger de på fire 
argumenter for lærerledelse, der lever op til fire udbredte dagsordenen på 
skoleområdet: effektivitet, forbedring (performance), moralsk opbygning hos 
lærerne og mulighed for læreragens og fremme af demokratiske værdier, og de 
peger på tre understøttende processer: midlertidige processer, hvor der reflekteres, 
planlægges og udøves strategisk handling, kritisk dialoger gennem kritiske venner 
og support fra gruppenetværk og mere udvidet kritiske dialog i netværk. Samtidig 
peger de på, at der kræves intern støtte gennem transformationsledelse (ibid.: 181).  
 
Få stærke personlighedstræk 
Efter dette fokus på distribueret ledelse vender Leithwood, Harris og Hopkins 
(2008) tilbage til den stærke skoleleder og tager et af de ældste spørgsmål i 
ledelsesforskningen op: ”Why do some people seem to develop leadership 
capacities to higher levels and more quickly than others?” (ibid.: 36). I 
sammenligning med den private sektor er der ikke megen dokumentation for, 
hvilke personlighedstræk hos skoleledere der skaber de bedste resultater. De få 
studier, der er, viser fx, at under udfordrende betingelser er de mest succesfulde 
skoleledere dem, der er ”open-minded” og klar til at lære fra andre. Samtidig er de 
fleksible og ikke dogmatiske i deres tankegange, ihærdige, mindre opgivende og 
optimistiske. Sådanne træk forklarer, hvorfor disse ledere er succesfulde, for de 
kæmper fortsat, selvom der er få grunde til at forvente fremdrift (ibid.: 36).  
 
Den evidensbaserede og foreskrivende skoleledelsesretning er således en 
forskningsretning, der undersøger, om og hvordan skoleledelse spiller en rolle i at 
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fremme elevernes læring. I en tid med politisk fokus på, hvordan elevernes læring 
bedst fremmes, og hvor ledelse har fået en betydelig rolle i at lede lærerne til at 
yde deres bedste, er det en retning, der har som mål at give indsigt i, om og 
hvordan den politiske dagsorden om mere skoleledelse kan fremme elevernes 
læring og faglige resultater. Denne forskning er således først og fremmest 
evidensbaseret og foreskrivende i sin tilgang til studier af skoleledelse, da den 
undersøger, hvilke skoleledelsesindsatser der fremmer elevernes læring og faglige 
resultater, og hvilke teorier der kan forklare årsagerne bag.  
 
Den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse 
Konstitutiv skoleledelse 
En anden type skoleledelseslitteratur forholder sig kritisk til den 
skoleledelseslitteratur, der undersøger, om og hvordan skoleledelse virker, dvs. 
skaber læring for eleverne ud fra standardiserede evidensbaserede modeller og 
individorienterede ledelsesteorier. Denne litteratur undersøger i stedet: 
• hvordan forskellige kontekster er med til at konstituere, hvad skoleledelse 
er, og hvad skoleledelse betyder frem for, om og hvordan skoleledelse 
virker ift. at fremme læring, bl.a. hvad politiske og nationale kontekster 
betyder for, hvad skoleledelse er og betyder.  
• hvordan disse kontekster gør, at der lokalt i skolerne emergerer betingelser 
for skoleledelse, der modsvarer disse kontekster, bl.a. ved at bringe mere 
procesorienterede ledelsesteorier i spil, fx teori om meningsskabelse, 
strategisk ledelse i krydsfelter og affektiv ledelse.  
 
Den type litteratur påpeger, at skoleledelse og ledelse i det hele taget er for 
komplekst et fænomen til at kunne blive standardiseret i evidensbaserede 
ledelsesguider.   
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I artiklen “Leadership in Education – What Works or What Makes 
Sense”27 argumenterer Tim Simkins (2005) for, at skoleledelse foregår i en 
praksis, hvor flere politiske hensyn kommer i konflikt, og at det betyder, at 
skoleledelse i stedet handler om, at skolelederen reflekterer over og handler ud fra, 
hvad der giver mening i et krydsfelt af forskellige, ofte modsætningsfyldte, 
hensyn. I artiklen diskuterer Simkins kritisk den evidensbaserede 
skoleledelsesretning, der forudsætter, at ’det, der virker’ kan ”be identified, 
prescribed and replicated” for ikke at stemme overens med praksis og for ofte 
ikke at være hjælpsomt for praktikere. I artiklen præsenterer Simkins den 
evidensbaseret forståelse af skoleledelse som byggende på en traditionel teknisk-
rationel ledelsesforståelse. Heroverfor præsenterer Simkin et mere emergent og 
komplekst syn på ledelse (ibid.: 11), der gør op med hver enkelt forståelse af det 
traditionelle syn på ledelse: 
 
The traditional view The emerging view 
Leadership resides in individuals Leadership is a property of social 
systems  
Leadership is hierarchically based and 
linked to office 
Leadership can occur anywhere 
 
Leadership occurs when leaders do 
things to followers 
Leadership is a complex process of 
mutual influence 
Leadership is different from and more 
important than management  
The leadership/management distinction 
is unhelpful 
Leaders are different Anyone can be a leader 
                                           
27
 Denne artikel bliver talsperson for den kritisk-konstitutive tilgang til studiet af skoleledelse. Artiklen er ikke en 




Leaders make a crucial difference to 
organizational performance 
Leadership is one of many factors that 
may influence organizational 
performance  
Effective leadership is generalizable. The context of leadership is crucial 
 
Kort sagt udøves traditionel ledelse ifølge Simkins af individer placeret i 
hierarkier, hvor de har ansvaret for organisatoriske enheder, og hvor de rette 
personer leder følgere frem for kun at styre dem. De rette personer kan gøre en 
afgørende forskel for organisatorisk performance, og vi kan lære af disse personers 
handlinger og generalisere dem til brug i andre organisationer. Inden for den 
emergerende forståelse af skoleledelse er ledelse en del af sociale systemer og 
opstår i gensidigt influerende processer, hvorfor alle også kan lede. En a priori 
analytisk distinktion mellem ledelse og styring er ikke hjælpsom, bl.a. fordi 
konteksten får betydning for, hvad ledelse bliver til. Samtidig er ledelse kun en ud 
af mange faktorer, der påvirker organisatoriske resultater.28  
 Simkins problematiserer således den evidensbaserede 
skoleledelsesretning. Denne retning fokuserer, som ovenfor beskrevet, på, hvordan 
skoleledelse fremmer elevernes læring, bl.a. med fokus på få generelle og 
foreskrivende ledelsespraktikker. I stedet for at tage udgangspunkt i, hvordan 
politiske krav om mere og bedre faglighed effektivt kan blive imødekommet, tager 
Simkins udgangspunkt i, at en politisk modsætningsfyldt kontekst er 
konstituerende for, hvad skoleledelse er og betyder.  
 
 
                                           
28
 Simkins’ kritik retter sig ikke mod alle dele af den ovenfor beskrevne evidendensbaserede retning. Specielt 
distribueret ledelse lever også op til flere af de kriterier for ledelse, som Simkins abonnerer på. Men alligevel skal 
vi se en afgørende forskel, nemlig i synet på kontekstens betydning for, hvad ledelse er og betyder i skolen. Både 
Leithwood, Harris og Hopkins samt Simkins argumenterer fx for, at skoleledelse skal afspejle den politiske 
kontekst, skoler opererer i – men med to forskellige implikationer for, hvad ledelse er og betyder.  
65 
 
Den politiske konteksts betydning for skoleledelse 
Baggrunden for et emergerende syn på ledelse i skolen, som Simkins præsenterer, 
er en analyse af den politiske kontekst i England, som skoleledere agerer i. 
Igennem et par årtier har de britiske politikere reformeret det britiske skolevæsen 
gennem et større fokus på lederskab i skolen baseret på to reformbølger: 1) 
forbedring af det eksisterende skolevæsen og 2) en transformation af 
skolevæsenet. Første bølge handlede om at introducere standardbaserede reformer, 
der giver skoler ansvar for at reformere dem selv ud fra en kombination af pres og 
støtte (hjælp til professional udvikling). Den anden bølge handlede om nye former 
for partnerskaber og netværk mellem skoler samt mellem skoler og andre 
offentlige og private partnere og om en ny ledelsesform, uddannelse, støtte og 
aflønning af lærerprofessionen (ibid.: 12). På den måde går de i England fra 
´informed prescription´, hvor undervisningen reformeres til fordel for forbedret 
læsning og matematik (literacy and numeracy), til ´informed professional 
judgement´, hvor selve lærerprofessionen skal transformeres: ”We need to restore 
more autonomy and professional control to teachers, albeit within a national 
system of accountability”, som Simkins citerer fra en ministeriel rapport.  
Det er netop disse reformbølger, som ifølge Simkins bliver den 
konstitutive kontekst, der får betydning for, hvad ledelse er, og hvad ledelse 
betyder i folkeskolen. Men til forskel fra fx Leithwood (1994), der argumenterer 
for, at skolens foranderlige kontekst skal afspejle sig i ledelsesformerne i skolen 
og netop med bl.a. transformationsledelse bidrage til at transformere 
lærerprofessionen, ser Simkins denne politiske kontekst som kompleks og 
spændingsfyldt. Som Simkins skriver: ”The reality, of course, is that policy 
arenas are complex places in which a range of desirable, and not always 
consistent, values and purposes are held in tension.” (ibid.: 13). Det betyder 
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ifølge Simkins, at skoleledelse handler om at skabe mening  for de involverede 
aktører med udgangspunkt i de krydsfelter, som de politiske reformer skaber.  
 
Meningsfuld ledelse – skoleledelse mellem central og decentral politisk styring  
De sidste 15 år har en spænding mellem central og decentral politisk styring været 
udbredt som konstitutiv betingelse for skoleledelse, nemlig den spænding, der 
opstår ”between, on the one hand, a philosophy built on ´hands-off´ control-
systems of organisational autonomy and quasi-markets and, on the other hand, a 
much more ´hands-on´model comprising centrally established targets, mandatory 
planning, performance management and inspection.” Ifølge Simkins’ analyser 
stemmer politikernes ønske om at uddelegere ledelsesansvaret til skolelederen 
således ikke overens med politikernes faktiske handlinger. Politikerne centraliserer 
nemlig flere og flere beslutninger om, hvad der skal ske i skolen. Det gør den 
ønskede skoleledelse svær at gennemføre og opridser på den måde de reelle 
ledelsesudfordringer i skolen. Den kontekst, hvori skoleledelse finder sted, er 
således ifølge Simkins en kontekst, hvor: ”… discourses are in contention, 
different accommodations are being reached in different context and these 
accommodations are changing over time in a very dynamic way.” (Clark and 
Newman 1997 i Simkins 2000: 14).  
Denne komplekse og spændingsfyldte kontekst har betydning for, hvad 
skoleledelse er og betyder. Ifølge Simkins kan skoleledelse ikke generaliseres til 
en række generelle forskrifter for, hvad der virker. Skoleledelse handler i stedet 
om, at skolelederen reflekterer over og handler ud fra, hvad der giver mening i et 
krydsfelt af forskellige, ofte modsætningsfyldte, hensyn. Som Simkins skriver: 
“Leaders cannot avoid adressing and interpreting the ambiguities and potentiel 
conflicts of the policy environment …” (s. 15). På den baggrund er det strategiske 
spørgsmål, som ledere må stille, ifølge Simkins: Hvilken type organisation skal 
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skolen være i forhold til skolens omverden og i forhold til den interne 
organiserings muligheder? (ibid.). Pointen er, at der er flere lokale svar på dette 
spørgsmål, og de kan være i konflikt med hinanden både med hensyn til de parter, 
som skolen står til ansvar for, og de værdier, som svarene bygger på (ibid.: 15). 
Det vil sige, at skoleledelse handler om at skabe mening i relation til de forskellige 
aktører, som man som leder og som skole står til ansvar for (ibid.: 15).  
Simkins’ argumenter reflekterer også andre forskningsbaserede 
analyser af offentlig styring og ledelse. Pedersen og Harley (2008) samler både 
danske og engelske erfaringer med offentlig ledelse, der beskriver de paradokser, 
dilemmaer og krydspres, som offentlige ledere skal navigere i, fx skaber kravet 
om at være innovativ i folkeskolen en række dilemmaer, fordi skoleledere både 
skal være originale og skabe grobund for at uddanne eleverne på innovative 
måder, samtidig med at de skal agere ud fra politiske rammer som fx nationale 
læringsmål, curricula og bestemte centralt besluttede evalueringsredskaber.  
Imens det gennemgående træk for den evidensbaserede 
skoleledelsesretning er et fokus på generelle og foreskrivende succesfulde træk 
ved skoleledelse, er det gennemgående træk for det, afhandlingen kalder den 
kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse – illustreret med Simkins – således 
snarere, hvordan skiftende kontekster og lokalt emergerende betingelser 
konstituerer, hvad skoleledelse er og betyder. Kapitlet gennemgår nu tre retninger 
i skoleledelseslitteraturen inden for den kritisk konstitutive skoleledelsesretning: 
skoleledelse i et krydsfelt mellem professionsledelse og strategisk skoleledelse, 
kommunikativ demokratisk ledelse i Skandinavien og psy-ledelse. Denne 
gennemgang skal vise forskellige kontekster og kritiske betingelser, der 
konstituerer skoleledelse. Imens den første delretning bygger på specielt engelsk 
og amerikansk litteratur, bygger de to andre på specielt dansk og skandinavisk 
litteratur om skoleledelse. Samtidig skal gennemgangen tjene som udgangspunkt 
68 
 
for en diskussion af, hvordan afhandlingen placerer sig i og bidrager til 
forskningen i skoleledelse.  
 
Skoleledelse i et krydsfelt mellem professionsfaglig ledelse og strategisk ledelse 
I en review-rapport af international skoleledelseslitteratur om strategisk 
skoleledelse viser den danske skoleledelsesforsker Helene Ratner bevægelserne fra 
professionsfaglig ledelse til strategisk skoleledelse. Med strategisk skoleledelse 
skal skolerne åbne sig mod omverdenen frem for kun at orientere sig internt i 
skolen. Baggrunden for rapporten er det stigende politiske ønske i Danmark om 
mere strategisk skoleledelse, bl.a. båret igennem af internationale organisationer 
som OECD. Som hun skriver: ”I deres optik (OECD, red.) bliver strategi altså 
spørgsmål om innovation, lokalt og globalt udsyn i forhold til omverdenen samt 
udvikling af strategi og organisationsudvikling, hvor den professionsorienterede 
ledelse orienterer sig internt i organisationen i forhold til pædagogiske principper 
og andre interne behov." (s. 7). Lad os på baggrund af Ratners review af 
skoleledelse i en række lande (England, USA, Australien og New Zealand) 
gennemgå nogle af de dilemmafyldte kontekster og kritiske betingelser for 
skoleledelse, der emergerer mellem professionsledelse og strategisk ledelse.  
 
Britisk skoleledelsesforskning 
Kapitlets gennemgang ud fra Ratners rapport tager udgangspunkt i de engelske 
reformer, da de har haft mest betydning for problematisering af professionsfaglig 
ledelse og dermed kan fungere som en kritisk case. I England har skolevæsenet 
været meget central styret siden 80´erne. En række omfattende reformer satte fx 
mere og bedre skoleledelse på dagsordenen i England, fx en skelsættende 
Education Reform ACT fra 1988, hvor skolelederens rolle blev strategisk at 
gennemføre politiske dagsordner, og de efterfølgende reformer, der udvidede 
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skolelederens indflydelse, bl.a. en reform fra 1992, der handlede om, at 
kontrollanter skulle inspicere skoler og offentlige gøre resultater i rapporter om 
elevresultater og skolens indsats. Tony Blairs regering fortsatte fra slut-90´erne 
med at øge fokus på at forbedre elevernes faglige resultater med en tredje vej 
mellem stat og marked, fx ”National Literacy and Nummeracy strategies”, der 
udspecificerede krav til undervisningens indhold og form kombineret med øget 
decentralisering, frit valg for forældre og konkurrence mellem skolerne.  
Ratner gennemgår forskning i skoleledelse som har undersøgt 
konsekvenserne af disse accountability reformer for, hvad ledelse er og betyder i 
engelske skoler. Skoleledere: 1) er ikke længere de erfarne blandt ligemænd, men 
skal nu implementere centralt fastsatte mål og standarder og sikre lærernes 
føjelighed (Ferguson 1994 i Moos 2000: 88), 2) skal fokusere på præstationer på 
markedet i stedet for uddannelsesværdier og kollegiale processer (Gunter 2003 i 
Thrupp 2003: 96) og 3) skal ikke kun bedrive faglig ledelse, men også bedrive 
virksomhedsledelse, hvorfor der opstår krydspres og en nedprioritering af faglig 
ledelse (ibid.). Som Grace (Grace 1995) konkluderer, bliver ledelse i folkeskolen 
nu mere forhandlet, og det giver samtidig mulighed for at eksperimentere med nye 
ledelsesroller og former, som mange skoleledere da også finder interessant (Grace 
1995).   
  På baggrund af etnografiske studier viser Southworth (1995) følgende 
kritiske betingelser for udøvelse af skoleledelse: Skoleledere håndterer mange ting 
på en gang, har en arbejdsdag med mange forstyrrelser og meget fragmentering, 
lederen føler et stort ansvar for skolen, lederne taler gerne om deres autoritet og 
genkender, at de har stor indflydelse på skolens resultater. Southworth (1995) 
udpeger flere brud fra en mere traditionel faglig ledelse: 1) en intensivering af 
arbejdet, 2) flere ledelses- og vedligeholdelsesopgaver, 3) mere politik og 
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diplomati pga. involvering af flere interessenter med skolelederen som en mere 
offentlig person.  
 
Amerikansk skoleledelsesforskning  
I USA er de kritiske betingelser for skoleledelse meget anderledes end i specielt 
Skandinavien, fordi konteksten er en anden. Konteksten for skoleledelse i USA 
handler bl.a. om fattigdom og mere kriminalitet og langt mere lokal fundraising 
pga. lavere skatter.29 Det amerikanske skolesystem er langt mere decentraliseret 
end fx det engelske skolesystem, fordi hver stat selv styrer skolerne, bl.a. gennem 
distriktsledere, der har ansvaret for skolerne i distriktet. Fx viser et studie (Portin 
2000), at det politiske krydspres ikke er den største udfordring. Udfordringerne er 
snarere: mediabevågenhed, manglende ressourcer, fejlernæring, kriminalitet og 
stofmisbrug blandt unge. Samtidig er skoleledere også i højere grad ansvarliggjort 
i forhold til de lokale communities. Flere skoleledere oplever dog, at de lokale 
initiativer bliver undermineret af distrikternes målstyring, der ofte resulterer i 
fyring af skoleledere, bl.a. i tidligere præsident Bushs hjemstat, Texas, der er den 
stat, der har den mest omfattende målstyring af skoleledelses betydning for 
elevernes resultater. Portin peger desuden på tre typer af skoleledelse: 
hverdagsledelse, konfliktledelse (brandslukning) og interpersonel ledelse. 
Samtidig peger andre på manglende uddannelse af ledere, der ikke er parate til at 
                                           
29
 Der er af den grund også stor forskel på amerikanske skoledistrikter. Det oplevede jeg under et forskningsophold 
i USA, hvor jeg bl.a. deltog i en skoleledelseskonference arrangeret af det forskningscenter, jeg besøgte, og da jeg 
nogle år senere besøgte Berkeley Universitet i Californien. Til forskel fra England og Danmark skal ledere af 
skoledistrikter fx have en ph.d. for at blive distriktsledere, hvilket tyder på et større fokus på faglighed gennem 
programstyring. Man siger også, at i USA er uddannelsessystemet deres velfærdsystem. Man opererer med det, der 
bliver kaldt ”a second chance”, der bl.a. betyder mindre regulering af fx antallet af uddannelser, hver person kan 
tage. Det er ikke bare penge, der giver muligheder i USA, men også uddannelse. Samtidig er USA ekstremernes 
land, hvor der foregår store kampe mellem distrikterne og de stærke lærerfagforeninger. Men kampene er 
forskellige fra distrikt til distrikt, hvilket skolekonferencen ”Collaborative reforms from within”, som jeg deltog i, 
viste. I nogle stater er distriktsledere fx meget lidt samarbejdsvillige og langt mere aggressive, i og med at de 
etablerer ren accountability skolestyring, hvor lærere bliver ansat og fyret alene på baggrund af dokumenterede 
undervisningsresultater.   
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lede, fordi de ikke er uddannet i at tolke og implementere politikker samt 
afstemme konfliktuerende politikker (Marks and Nans 2007).  
 
Skoleledelse i Danmark 
Kommunikativ demokratisk ledelse  
I den danske skoleledelsesforskning spiller blikket for den kontekst, hvori 
skolereformer finder sted, og de lokalt emergerende betingelser for skoleledelse 
også en stor betydning i studierne af skoleledelse. Specielt fordi Danmark og 
Skandinavien langt senere end USA og England begyndte at regulere skoler med 
nye evalueringsreformer, og vi i Danmark som de andre skandinaviske lande har 
tradition for, at lærerne og forældrene på demokratisk vis deltager i ledelsen af 
folkeskoler og privatskoler.   
Dette blik for konteksten spiller i en dansk skolesammenhæng også 
ind, når Moos et al. (2007) diskuterer en demokratisk dannelsestradition som den 
styringskontekst, der bliver afgørende for de lokale ledelsesrum, der opstår i 
folkeskolen, og som ifølge Moos et al. burde være udgangspunktet for 
skoleledelse i Danmark. Moos et al. (2007) stod for den danske del i et større 
internationalt projekt om, hvordan succesfulde ledere udøver skoleledelse for at 
udvikle succesfulde skoler. Allerede formuleringen af projektet stødte mod danske 
og skandinaviske opfattelser af skolens rolle i samfundet, da succes blev forstået 
som succes i testresultater, imens den danske opfattelse er præget af skolens rolle 
som uddannelse af hele mennesker, dvs. at både faglige, sociale og personlige 
kundskaber og færdigheder skulle med (Moos et al. 2007: 9).30 De danske 
                                           
30
 I den forbindelse kunne man udgrænse en tredje forskningsretning inden for skoleledelse, som fokuserer på, hvad 
et accountability og resultatorienteret uddannelsesregime betyder for lærerne som fagprofession og lærernes 
mulighed for at undervise. Denne type litteratur kunne kaldes kritisk-humanistisk forskning i skoleledelse, fordi den 
kæmper for mere professionel autonomi til lærerne til glæde for eleverne, ofte ud fra et mere demokratisk sigte. 
Hargreaves (2010) hævder fx, at de britiske evalueringsreformer de-professionaliserer lærergerningen ved at 
angribe integriteten af lærerfaget. Hargreaves beskriver de uddannelsesreformer, som har reformeret den britiske 
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skoleledelsesforskere anlagde derfor et mere bredt syn på ledelse end den mere 
evidensbaserede og instrumentelle tilgang, som undersøgelsen lagde op til, når de 
undersøgte, hvad ny politisk styring af folkeskolen betyder for, ”hvordan de 
moderne styrings- og ledelsesformer ytrer sig i skolen; hvordan skolens aktører 
reagerer på disse udfordringer, og hvordan skolernes råderum for udviklingen af 
demokratisk dannelse bliver udfordret.” (10).   
Tidligere har Moos (2000) beskrevet fire forhold, der gør sig gældende for 
en mere demokratisk styring af den danske folkeskole, og som har betydning for 
dansk skoleledelse, lærernes professionelle råderum og samarbejdet med 
forældrene:  
• Der er få ledere – skoleleder og viceinspektør 
• Lærerne deltager i beslutningsprocesserne i skolerne 
• Bredere formål og målstyring uden inspektioner af skolen giver rum for 
lærernes autonomi 
• Det er først og fremmest lærerne, der samarbejder med forældrene, og 
forældrene spiller en stor rolle i at facilitere elevernes læringsprocesser. 
 
Det betyder, at dansk skoleledelse historisk set er mere samarbejdende organiseret 
fx med selvstyrende team (fx klasseteam, årgangsteam og fagteam), hvor ledere og 
lærere udvikler skolen sammen, snarere end at skolelederen monitorerer, om nu 
lærerne når politiske målsætninger (Moos 2000: 95). 
                                                                                                                                       
lærergerning som "trusler mod lærernes autoritet, mål, ekspertise, fortalervirksomhed for deres erhverv, 
professionalisme og praksis." (ibid.: 1). Eksempler er de nye karrieremønstre, der tilbydes til lærere (Undervisning 
Assistant (HLTA), Advanced Skills Lærer (AST) og TeachFirst læreren), der på grund af indbyggede 
modsætninger resulterer i fragmenterede og forstyrrende læreridentiteter. Eksempler er HLTA’s, der skal producere 
original viden, samtidig med at de skal følge en national læseplan, eller AST, som skal give viden, men er ikke 
klassificeret som lærere. Disse modsætninger er ifølge Hargreaves eksempler, der afspejler den mistillid, Tony 
Blairs Labour-regering havde mod lærergerningen i England.  
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Selvom den politiske styring i 00´erne er intensiveret, bl.a. med mere 
indflydelse til skolelederen, er forholdene udviklet over mange årtier og så brede, 
at de stadig i dag er relevante for studiet af, hvad skoleledelse betyder i en dansk 
skolekontekst. Et eksempel er netop teamorganiseringen, som Kofoed belyser i 
den internationale undersøgelse af succesfuld ledelse i Danmark. Kofod viser, 
hvordan en mere decentraliseret teamorganisering gør, at ledelse ikke centrerer sig 
om et centralt sted i skolen, men opstår som netværksledelse, hvor beslutninger fx 
træffes forskellige steder i folkeskolen (ibid.: 179), bl.a. gennem kollektiv og 
individuel ledelse med raffinerede mødestrukturer, planer for teamarbejde og 
MUS-samtaler med den enkelte lærer, hvor indsatserne bliver evalueret. Det giver 
sig også udslag i en mere indirekte form for ledelse, hvor diktat og ordre spiller en 
mindre rolle end at få internaliseret normer, værdier og målsætninger bl.a. gennem 
ledelse af mening gennem iscenesættelse af omverdensforståelser og strukturel 
ledelse gennem facilitering af mere eller mindre autonome netværk (ibid.: 201).  
 
Psy-ledelse – nye vinkler på ledelse af selvledelse i folkeskolen  
I Danmark foregår også forskning, der undersøger, hvordan nye og ofte forskellige 
krav til folkeskolen mere grundlæggende forandrer betingelserne for skoleledelse. 
En gruppe skoleledelsesforskere med tilknytning til Danmarks Pædagogiske 
Universitets program for organisatorisk læring kalder en grundlæggende 
forandring for psy-ledelse (Staunæs et al. 2009), inspireret af den engelske 
sociolog Nicolas Rose (1990). Psy-ledelse er en betegnelse, der skal rumme, at 
flere skoler og deres aktører for at kunne navigere i forskellige og nogle gange 
modsætningsfyldte krav trækker på mere bløde teknologier og -praksisser fra 
psykologien og pædagogikken. I Danmark er nye, mere anerkendende tendenser 
inden for skoleledelse fx opstået – teoretisk som praktisk – hvor flere og flere 
skoleledere ønsker at involvere lærere i beslutninger frem for at agere hierarkiske 
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og autoritære ledere. En konsekvens er, at skolelederen mere opfatter sig som 
tjener for lærerne gennem spørgsmål som ”Hvad kan jeg gøre for dig?”, hvorfor 
ledelsesopgaven mere bliver at skabe de rette betingelser for, at læreren kan påtage 
sig ansvar og lede sig selv. Det betyder, at psy-ledelse rekonstruerer, hvem der 
leder hvem, og hvordan lederne leder. Som Staunæs et al. skriver: ”Lederen 
bruger sig selv som redskab til empatisk at opsnappe de signaler, medarbejderne 
sender, for så igen at transformere og muliggøre betingelser, så at medarbejderne 
kan optimere deres performance.” (ibid: 7). 
  Psy-ledelse kommer fx til udtryk som affektiv ledelse, der handler om 
at opsnapning og korrektion af affektivitet, dvs. stemninger, fornemmelser, 
følelser og sansninger (ibid.: 5). Det kommer også til udtryk som ledelse af det 
virtuelle, der handler om, at fremtiden er mere åben, hvorfor forventninger bliver 
forhandlet i flere og flere sammenhænge i skolen, bl.a. med brug af elevplaner og 
ansvarsspil, der sætter skole-hjem-relationen på spil på nye måder, hvor elever og 
forældre skal eksperimentere med nye muligheder mellem, ”det der ikke er mere 
og det, der endnu ikke er” (Ibid.: 11). Bl.a. kan forældre komme ud for at skulle 
tage mere og mere ansvar for sig selv, og hvad der foregår i skolen, fx for at barnet 
ser mindre tv, og at tale med barnet om venner. (ibid.: 11-12). Psy-ledelse kommer 
også til udtryk i relation til arkitektur. Elevers selvledelse og lærerens ledelse af 
eleverne får ny betydning med ny arkitektur, der opbryder traditionelle 
disciplinære klasserum og dermed også kendte klasserelationer mellem lærer og 
elever. Elever skal i ny arkitektur ”… forvalte sig selv og ligeledes forvalte tid og 
rum gennem sine bevægelser i rummet” fx mellem klasse, bibliotek og gruppen i 
mere åbne miljøer. Læreren skal både styre og træde til side for de 
afsøgningsprocesser hvori eleven bevæger sig i rummene. Det øger bl.a. 
hastigheden af beslutninger, der skal træffes for læreren. Med psy-ledelse er der 
således tale om skoleledelse per stedfortræder gennem affekter, spil og arkitektur, 
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men også om en accelererende ledelse, der breder sig ud alle vegne og i relation til 
hvem som helst (ibid.: 19). 
 
Den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse undersøger skiftende kontekster 
og lokalt emergerende betingelser, der får betydning for, hvad skoleledelse er og 
betyder i folkeskolen. Specielt den politiske kontekst er et kontroversielt 
sigtepunkt for de kritisk-konstitutive skoleledelsesforskere, der skaber en række 
bevægelser fra professionsfaglig ledelse mod mere strategisk skoleledelse 
samtidig med at håndtering af paradokser og dilemmaer bliver en central 
ledelsesopgave. Endvidere spiller national kultur og nye, mere bløde 
psykologiserende ledelsesstrømninger inden for skoleledelse også en afgørende 
rolle i at forstå de kritiske betingelser, der konstituerer skoleledelse. I stedet for 
evidensbaserede studier af, hvordan skoleledelse fremmer elevernes læring, og i 
stedet for med brug af ledelsesteori at forklare årsagerne hertil undersøger den 
kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse mere kvalitativt, hvordan skiftende 
kontekster og lokalt emergerende betingelser får betydning for skoleledelse med 
brug af mere procesorienteret ledelsesteori.  
 
Forskningen i skoleledelse – fra det generelt foreskrivende til det kritisk-
konstitutive 
Den evidensbaserede skoleledelsesretning undersøger, hvad ledelse betyder for 
elevernes læring, med henblik på at udlede generelle forskrifter for succesfuld 
skoleledelse. I en tid med politisk fokus på, hvordan elevernes læring bedst 
fremmes, og hvor skolelederen har fået et betydeligt ansvar for at lede lærerne til 
at yde deres bedste, er det en retning, der har til hensigt at give indsigt i, om og 
hvordan den politiske dagsorden om mere skoleledelse fører til de ønskede 
resultater. Ledelsesudfordringerne handler om instrumentelle mål som at udvikle 
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skolen til det 21. århundrede, skabe vækst gennem kompetenceudvikling og skabe 
bedre læring for alle elever, ikke kun de svage elever. De fire gennemgående træk 
inden for succesfuld skoleledelse, som blev gennemgået, var: 1) at der er en klar 
sammenhæng mellem få generelle og foreskrivende ledelsespraktikker, 2) at 
ledelse for engagement virker bedre end instruktionsledelse  3) at distribueret 
ledelse virker bedre end entydigt fokus på skolelederens ledelse og 4) at få 
udvalgte personlighedstræk karakteriserer succesfulde skoleledere. Den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse er således generel og foreskrivende, da 
den fokuserer på, hvilke få, men stærke påstande om succesfuld skoleledelse der 
virker på tværs af kontekster. 
 
Den kritisk-konstitutive skoleledelsesretning undersøger de skiftende kontekster 
og konstitutive betingelser, der emergerer for skoleledelse. I en tid med den ene 
uddannelsesreformbølge efter den anden i flere vestlige lande er det bl.a. en 
retning, der giver indsigt i, hvordan skoleledelse emergerer i en politisk 
modsætningsfyldt kontekst, der bliver konstituerende for, hvad skoleledelse er og 
betyder, samt hvilke formål skoleledelse skal indfri. Ledelsesudfordringen er her, 
at ledelseskonteksten træder mere flertydigt frem som konkurrerende hensyn, som 
lederen skal navigere i og balancere meningsfuldt. Da skoleledelse således 
emergerer forskelligt fra kontekst til kontekst, lægger forskningen vægt på at 
undersøge de mange kritiske betingelser, der konstituerer skoleledelse med 
udgangspunkt i processuelle ledelsesteorier og brug af mere etnografiske metoder, 
der kommer mere ind i den praktiske udfoldelse af skoleledelse. Inden for 
retningen blev tre delretninger uddybet: skoleledelse i et krydsfelt mellem 
professionsledelse og strategisk skoleledelse, kommunikativ demokratisk ledelse 
og psy-ledelse. Studierne fra både England, USA og Danmark viste, at de 
konstituerende kontekster skifter, fx politik, professionsfaglighed, lokalsamfundet 
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samt nationale styrings- og ledelsestraditioner, og studierne mobiliserer mere 
procesorienterede teoretiske begreber om meningsskabende ledelse, løse 
koblinger, der lægger op til netværksledelse, og affektive post-strukturelle teorier, 
der lægger op til analyse af skoleledelse som mere bevægelig, intensiv ledelse. 
Studier fra England viser samtidig, at politiske reformer gør, at skoleledere ikke 
længere kun er de erfarne blandt ligemænd, men ledere af skolevirksomheder med 
nye værdier, hvor ledelsesarbejdet intensiveres med flere komplekse opgaver i et 
krydspres af mange hensyn. Studier fra USA viser fx også, at skoleledere skal 
håndtere mange ting på en gang, har en arbejdsdag med mange forstyrrelser og 
megen fragmentering, skal agere som brandslukkere, udøve diplomati og politisk 
oversættelsesarbejde, samtidig med at de er blevet mere offentlige personer.  
Den kritisk-konstitutive skoleledelsesretning er refleksiv i sin tilgang 
til studiet af skoleledelse, da den fokuserer på de konstitutive betingelser for 
skoleledelse i forskellige kontekster. I stedet for at komme med bud på, hvad 
ledelse burde være ud fra evidensbaserede undersøgelser, stiller den en række 
spørgsmål, der kalder på lokal refleksion, der skal gøre ledere opmærksomme på 
de betingelser, der konstituerer deres ledelsesmuligheder i en række krydsfelter. 
Den type litteratur påpeger, at skoleledelse og ledelse i det hele taget er et 
fænomen, der er for flertydigt til at kunne blive standardiseret i evidensbaserede 
ledelsesguider. 
Man kan sige, at den kritisk-konstitutive forskningsretning på 
baggrund af kvalitative og etnografiske studier udvikler nye teoretiske begreber. 
Med disse nye teoretiske begreber kan man forstå skiftende kontekster og lokalt 
emergerende betingelsers betydning for skoleledelse. Den evidensbaserede 
forskningsretning derimod udvikler generelle og foreskrivende ledelsesguider på 
baggrund af kvantitative studier. Kvantitative studier, der undersøger, hvordan på 
forhånd kendte variable påvirker andre på forhånd kendte variable, fx hvilke 
78 
 
transformative ledelsestræk der påvirker elevresultater. Nedenfor gennemgås 
forskellen mellem de to gennemgåede retninger inden for forskning i skoleledelse. 
 
Skema 1: Forskellen mellem evidensbaseret og kritisk-konstitutiv forskning i 
skoleledelse 
 
 Den evidensbaserede 
forskning i skoleledelse 
Den kritisk-konstitutive 
forskning i skoleledelse 
Vinkel på 
skoleledelse 
Instrumentelt syn på 
skoleledelse ift. at skabe 
mere læring for eleverne 
 
Skiftende kontekster og 
lokalt emergerende 
betingelser konstituerer, 
hvad skoleledelse er og 
betyder 
Forhold til politisk 
kontekst 
Den politiske kontekst har 
en dagsorden om at skabe 
mere og bedre læring 
Den politiske kontekst er 
modsætningsfyldt pga. 
skiftende dagsordner samt 
forskellige politiske mål og 
værdier 
Bidrag til praksis Få foreskrivende og 
generelle ledelsespraktikker, 
som skoleledere kan følge 
 
Stiller en række spørgsmål, 
der kalder på lokal 
refleksion, der skal gøre 
skoleledere opmærksomme 
på de lokale betingelser, der 
konstituerer deres 





Metodologi Kvantitative studier af på 
forhånd kendte variables 
relative effekt på elevernes 
testresultater 
 
Kvalitative og etnografisk 
studier, der bidrager til at 
udvikle nye teoretiske 
begreber, med hvilke man 
kan forstå skiftende 
kontekster og lokalt 
emergerende betingelsers 




Forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse – i lyset af politisk mobilisering 
af skoleledelse 
I et ANT-perspektiv (Latour 2004) er der en række dagsordner for den nationale 
og internationale forskning i skoleledelse på spil, der afføder en række 
kontroverser mellem forskningsretningerne i skoleledelse. En sådan kontrovers er 
kontroversen om den politiske konteksts betydning for, hvad skoleledelse er og 
betyder.  
Der er en entydig sammenhæng mellem den politiske mobilisering af 
skoleledelse og den evidensbaserede skoleledelsesretning. Imens et politisk 
mobiliseret ansvar til skolelederen har en række fordele i reformeringen af 
folkeskolen, politisk som styringsmæssigt, viser den evidensbaserede retning, 
hvordan skolelederen – instrumentelt set – kan lykkes med at imødekomme 
udfordringerne. Selvom den evidensbaserede forskningsretning nuancerer den 
entydige politiske mobilisering af skolelederen, da denne retning også undersøger, 
hvordan distribueret skoleledelse spiller en rolle for elevernes læring, træder den 
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stærke skoleleder alligevel frem som den, der primært driver udviklingen i 
folkeskolen. De syv påstande om succesfuld skoleledelse fokuserer på få 
succesfulde – og generelle – skoleledelsespraktikker, som skolelederen med de 
succesfulde personlighedstræk er primær udøver i, bl.a. når de motiverer, skaber 
engagement og påvirker lærernes arbejdsbetingelser.  
Den kritisk-konstitutive skoleledelsesretning har derimod et dobbelt 
forhold til den politiske omverden. Imens den er kritisk over for den 
generaliserbare ledelsesretning og i stedet tager udgangspunkt i den politiske 
modsætningsfyldte konteksts betydning for skoleledelse, besvarer den også, 
hvordan det uddelegerede ansvar til skolelederen bliver forvaltet. I den kritisk- 
konstitutive skoleledelsesretning bliver skoleledelse hos bl.a. Simkins det at 
navigere i en modsætningsfyldt kontekst. Der er stadig et fokus på skolelederen, 
men ikke i direkte instrumentel forstand i relation til en ledelsesopgave – nemlig at 
fremme læring – men nærmere bestemt, hvordan en ikke forudsigelig og ofte 
modsætningsfyldt politisk kontekst gør, at ledelse kommer til at handle om, at 
skolelederen skal handle ud fra lokal meningsskabelse. 
Kontroverserne mellem den evidensbaserede forskning i skoleledelse 
og den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse er samlet i et skema, der viser 
skoleledelsesforskningen som et flertydigt forskningsfelt. Der er ikke tale om et 
udtømmende skema, men en skitsering af de kontroverser, som kapitlet har skrevet 















En kontrovers mellem den stærke skoleleder og den socialt konstituerede 
skoleleder 
En kontrovers, der handler om, hvordan det politiske miljø omkring skolen bliver 
kilde til, hvad ledelse er og betyder. 
En kontrovers mellem generaliserbarhed og mere konstitutivt emergerende studier 
En kontrovers, der handler om, hvem der leder, og hvor mange der leder. 
En kontrovers om de enkelte landes styrings- og ledelsestraditioner 
En kontrovers om skolens formål – instrumentelt eller demokratisk? 
 
 
Fra skoleledelse til flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen – 
afhandlingens positionering i og bidrag til forskningen i skoleledelse 
 
Afhandlingen deler formål med den kritisk-konstitutive retning 
Afhandlingen ønsker at undersøge, hvordan ledelse i folkeskolen bliver 
konstitueret som forhandlet og flertydig under de politiske evalueringsreformer, 
der skal fremme elevernes læring. Denne afhandling har således ikke et 
evidensbaseret sigte, fordi den ikke undersøger, om og hvordan skoleledelse 
forbedrer elevernes læringsresultater. Afhandlingen deler i stedet den kritisk-
konstitutive skoleledelsesretnings formål om at undersøge, hvad skiftende 
kontekster og emergerende betingelser betyder for, hvad skoleledelse er og 
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betyder. Afhandlingen ønsker mere åbent at undersøge, hvordan ledelse i 
folkeskolen emergerer flertydigt i en kontekst af politiske evalueringsreformer, der 
gennem evaluering skal fremme elevernes læring. 
  
Afhandlingen deler den kritisk-konstitutive kritik af den evidensbasererede 
skoleledelse 
Afhandlingen deler den kritisk-konstitutive kritik af den evidensbaserede 
forsknings manglende blik for, hvad skiftende kontekster og lokalt emergerende 
betingelser betyder for, hvad skoleledelse er og betyder. Et af problemerne med de 
7 påstande om succesfuld skoleledelse synes at være, at de er for generelle. De 7 
påstande har ikke blik for de lokale betydningsdannelser, der er med til forme 
ledelse som flertydig i folkeskolen, og som derfor også har betydning for, hvordan 
ledelse udøves i skolen. Det betyder, at der med en evidensbaseret forskning i 
skoleledelse er en risiko for, at aktører, fx skoleledere, bliver set som irrationelle 
aktører, hvis de ikke handler ud fra de evidensbaserede forskrifter. Med den 
evidensbaserede forskningsretning risikerer talspersonerne – fx 
skoleledelsesforskere og debattører – for denne retning at tolke udøvelse af 
skoleledelse, der ikke følger forskrifterne for succesfuld skoleledelse, som et 
problem eller ikke god nok skoleledelse. Risikoen er, at de ikke ser, at en 
skoleledelsesreaktion, der ikke følger forskrifterne, også kunne tænkes at være 
denne skoleleders forsøg på at skabe mening – og derigennem løse konkrete 
udfordringer, der i sidste ende også kan have betydning for elevernes læring – i et 
lokalt krydspres mellem politiske krav og manglende ressourcer samt mellem 
landspolitiske ønsker og kommunalpolitiske realiteter. Det har som konsekvens, at 
den evidensbaserede forskning ikke har blik for, hvad der i en skiftende kontekst 
driver ledelse i folkeskolen, og hvilken betydning det i sidste ende kan have for 
elevernes læring.  
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 Denne afhandling kunne i princippet være inspireret af teorien om 
distribueret ledelse som gennemgået under den evidensbaserede forskning i 
skoleledelse, bl.a. fordi de empiriske vignetter, der introducerede afhandlingen, 
illustrerer, hvordan ledelse bliver sat i spil på flere måder og i flere situationer, 
bl.a. som læringsledelse med elevplaner, hvori lærerne udøver ledelse.  Men 
distribueret ledelse er stadig et normativt ledelsesbegreb, der entydigt taler for at 
distribuere ledelse i skolerne – flere og flere menneskelige aktører i skolerne skal 
udøve indflydelse og skabe retning for hinanden. Det betyder, at distribueret 
ledelse ikke kan rumme, hvilke forskellige betydninger ledelse får i folkeskolen 
under politiske evalueringsreformer. Distribueret ledelse er med andre ord åben 
over for, at flere kan udøve ledelse, men ikke åben over for, at ledelse også kan 
betyde, at ledelse ikke bliver distribueret, så at sige. 
 
Afhandlingen går et skridt videre end den kritisk-konstitutive forskning  
Selvom afhandlingen er inspireret af den kritisk-konstitutive forskning i 
skoleledelse, er afhandlingen også kritisk over for den kritisk-konstitutive 
forskning i skoleledelse. Det skyldes, at flere af studierne synes at bygge på et 
processuelt teoretisk begreb – der skal vise en generel tendens for skoleledelse – 
for dets studie af de konstitutive felter, fx professionsfaglig ledelse, der bevæger 
sig mod strategisk skoleledelse, psy-ledelse og demokratisk-kommunikativ 
ledelse. Afhandlingen vil i stedet forholde sig mere åbent til, hvordan ledelse 
konstitueres i folkeskolen.  
Afhandlingen ønsker at tage udgangspunkt i den empiriske 
flertydighed, som afhandlingen startede med, som kritisk betingelse for, hvordan 
ledelse emergerer i folkeskolen i en kontekst af politiske evalueringsreformer – det 
er den empiriske flertydighed, der driver afhandlingens studie af ledelse i 
folkeskolen under politiske evalueringsreformer. Afhandlingen undersøger med 
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andre ord, hvordan empirisk flertydighed er med til at sætte præmisserne for, hvad 
ledelse kan blive, og hvad ledelse kan betyde i folkeskolen. Afhandlingen ønsker 
således at bidrage til forskningen i skoleledelse med ny viden om, hvem der leder 
hvem, hvordan, hvor og hvornår under introduktionen af de politiske 
evalueringsreformer, elevplaner og teamarbejde, for på den måde at udvide vores 
forståelse af ledelse i folkeskolen. Afhandlingen vil gennemføre et ANT-studie, 
der viser de specifikke praktiske ledelsesnetværk, der konstituerer, hvem der leder 
hvem, hvordan, hvor og hvornår i en tid med politiske evalueringsreformer i den 
danske folkeskole. Da afhandlingen således ønsker at undersøge forskellige kilder 
til, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder i folkeskolen, må afhandlingen trække 
på mere praksisorienteret teori for at studere ledelse i folkeskolen. 
Her vil afhandlingen – som tidligere nævnt og allerede brugt som 
analytisk ressource – trække på ANT som en ledelsesteori/-analytik. Med ANT 
kan afhandlingen følge, hvordan ledelse bliver lokalt konstitueret qua praktiske 
netværk af ustabile humane og nonhumane elevplans- og teamworkudstyr, der 
bliver mobiliseret og distribueret i lokale skolepraksisser, og som bliver kilder til 
flertydig ledelse, fx undersøge, hvordan ledere og de ledet bliver co-produceret 
qua de praktiske netværk af ustabilt praktisk elevplans- og teamworkudstyr, der 
bliver mobiliseret og distribueret i deres interaktioner i lokale praksisser i 
folkeskolen, og fx undersøge, hvordan ledelseshandlinger som det at koordinere 
og planlægge bliver gjort mulige af praktiske netværk af ustabilt praktisk 
elevplans- og teamworkudstyr, der midlertidigt stabiliserer sig i en række 
praksisser i folkeskolen.  
Da ANT ikke er en ledelsesteori, sætter afhandlingen i næste kapitel 
scenen for studiet af ledelse i folkeskolen med Alvesson og Spicers 
flertydighedscentreret ledelsesanalytik og Mintzbergs syn på ledelse som udøvelse 
af indflydelse. Med Alvesson og Spicers fokus på ledelse som en flertydig praksis 
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sætter afhandlingen flertydighed som kritisk betingelse for ledelse, og med 
Mintzberg introducerer afhandlingen et ledelsesanalytisk begreb, nemlig 
indflydelse. Målet er at udvikle en ANT-ledelsesanalytik, der kan analysere 
flertydig emergerende ledelse i folkeskolen under politiske evalueringsreformer 
for at bidrage med nye indsigter om ledelse i folkeskolen. 
I næste kapitel – kapitel 4 – udvikler afhandlingen sin ANT-
ledelsesanalytik for studiet af flertydig ledelse i folkeskolen. I kapitel 5 
præsenteres afhandlingens metodiske setup. Ud fra kravene til et ANT-
ledelsesstudie udvikler kapitel 5 et metodisk setup, bl.a. på baggrund af 
performativ teori og metode, der gør det muligt at undersøge emergerende og 





En ANT-analytik for studiet af flertydig og emergerende ledelse i 
folkeskolen 
 
I dag har ledelse i folkeskolen flere betydninger, og kilderne til, hvad ledelse er, 
og hvad ledelse betyder i folkeskolen, er mange. Da afhandlingens formål er at 
bidrage med ny viden om ledelse i folkeskolen i en tid med politiske 
evalueringsreformer, er det derfor afgørende at udvikle en ledelsesanalytik, der gør 
det muligt at undersøge de kilder, der flertydigt konstituerer ledelse i folkeskolen. 
Kapitlet præsenterer afhandlingens teoretisk-analytiske tilgang til studiet af, hvad 
politiske evalueringsreformer betyder for flertydig og emergende ledelse i 
folkeskolen. Afhandlingen trækker på aktør-netværksteori (ANT), da ANT er en 
sociologisk praksisteori, med hvilken man kan undersøge fænomeners flertydige 
måder at blive til på i forskellige praksisser. Indtil nu har afhandlingen kun 
benyttet en række ANT-analytiske begreber til at lave baggrundsanalyse og 
gennemgå litteratur med. I dette kapitel udvikles ANT derfor mere systematisk 
som en ledelsesteori/-analytik til at studere flertydig og emergerende ledelse i 
folkeskolen.  
Da ANT er en sociologisk praksisteori, vil kapitlet først kort 
præsentere ANT som en praksisteori, man kan benytte til at undersøge 
fænomeners flertydige måder at blive til på i forskellige praksisser. ANT’s 
grundidé er, at en aktørs handlinger, fx lederes handlinger, betyder noget 
forskelligt alt afhængig af, hvilke aktanter, fx elevplaner, aktøren indgår i netværk 
med. Ud fra ANT’s analytiske begreber kan afhandlingen undersøge, hvordan 
politiske evalueringsreformer som elevplaner og teamwork bliver lokalt tilpassede 
qua lokalt emergerende elevplans- og teamworkaktanter, og ud fra ANT kan 
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afhandlingen analysere effekterne af disse lokalt emergerende elevplans- og 
teamworkaktanter for, hvordan ledelse emergerer flertydigt i folkeskolen. Dernæst 
diskuterer kapitlet på baggrund af den amerikanske ledelsesforsker Henry 
Mintzbergs fokus på udøvelse af praktisk indflydelse som en minimalbestemmelse 
af ledelse. Indflydelse som minimalbestemmelse af ledelse gør det muligt med 
ANT at studere ledelse som praktiske aktantnetværk, der konstituerer indflydelse 
flertydigt i folkeskolen. Herefter introduceres Alvesson og Spicers 
flertydighedscentrerede ledelsesanalytik som ramme for afhandlingens ANT-
ledelsesstudie. Alvesson og Spicer abonnerer som allerede præsenteret i 
introduktionen (kap. 1) på ledelse som en praktisk aktivitet, der involverer en 
række konstitutive processer for ledelse som flertydige og betydningsskabende 
relationer mellem ledere og følgere i bestemte kontekster. Den praktiske 
konstituering af relationer mellem ledere og følgere i bestemte kontekster som 
næste minimumsbestemmelse af ledelse gør det muligt med ANT at studere 
ledelse som praktisk aktantnetværk, der konstituerer, hvem der udøver indflydelse 
på hvem, hvordan, hvor og hvornår. Mintzberg samt Alvesson og Spicer 
introducerer således nogle vigtige ledelsesgreb, som afhandlingen tager med i sin 
udvikling af en ANT-ledelsesanalytik for studiet af flertydig ledelse i folkeskolen. 
Disse ledelsesteoretikere giver således en ledelsesanalytisk ramme, inden for 
hvilken afhandlingen kan aktualisere ANT som en ledelsesteori. Omvendt kan 
man også sige, at ANT giver en analytisk ramme, som kalder på nogle særlige 
ledelsesteorier, der fokuserer på ledelse som en flertydig indflydelsespraksis.  
 
ANT som sociologisk praksisteori 
Et centralt formål med ANT er at introducere det materielle til sociologien (Latour 
2005). Traditionel sociologi, som Latour (ibid.) kalder det sociales sociologi, 
ekskluderer ifølge Latour den materielle verden fra dens undersøgelsesfelt for kun 
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at undersøge, hvordan mennesker interagerer ud fra love lavet af os selv (Hernes 
2008). Som Hernes (ibid.: 65) skriver: “Latour´s contention against sociology is 
that, although it has explained relations between humans and also how humans 
make objects (such as technology), it has not explained how objects make humans 
in turn.” Et eksempel er fx, hvordan elevplaner i folkeskolen får betydning for, 
hvordan lærere forsøger at lede forældre til at tage ansvar for deres børns læring.31  
To ting er centrale for at forstå ANT som en sociologisk praksisteori. 
Først, ved at introducere den materielle verden ind i sociologien, behandler ANT 
menneske og materialitet, eller blot ikkemennesker, symmetrisk (Jensen, 
Lauritsen, and Olesen 2007 ed.), og ved at analysere, hvordan mennesker og 
ikkemennesker interagerer og transformerer hinanden, tilskriver ANT ikke nogen 
karakteristika til mennesker og ikkemennesker, før de interagerer og transformerer 
hinanden. Som Hernes (2008) skriver om social interaktion: “… what is taking 
place is that we act upon the world, which acts back on us but, as it acts back on 
us, we become something different in turn.” Hernes’ citat kunne også blive skrevet 
den anden vej rundt for at betone symmetriprincippet: What takes place is that the 
world is acting upon us, while we act back upon the world. As we act upon the 
                                           
31
 Kampen mellem det sociales sociologi og ANT’s socio-materielle sociologi startede inden for teknologi- og 
videnskabsstudier (STS) (Jensen, Lauritsen og Olesen 2007 (red.)). The Edinburgh Skole havde længe hævdet, at 
videnskaben ikke var objektiv i en snæver forstand, men opstod på baggrund af social interesse, dvs. de undersøgte, 
hvilke sociale interesser de videnskabelige grupper repræsenterede, og hvordan det påvirkede, hvad der blev forsket 
i (Jensen, Lauritsen og Olesen 2007 (red.)). Men imens Edinburgh Skolen lader den viden om naturen, de 
producerer, være uberørt af deres interesser, da det stadig er viden om en objektiv verden, naturen, reagerer aktør-
netværksteori mod denne mur, der er bygget mellem det sociale og den naturlige verden. For ANT er selve den 
viden om naturen, som forskere producerer, fabrikeret af videnskabsmanden og hans praktiske udstyr i laboratoriet 
(ibid.). Videnskabsmænd bruger diagrammer, tal og instrumenter til at fabrikere (i bogstaveligste forstand) 
videnskabelig viden, fx oversættes musens adfærd i et diagram, som kan blive offentliggjort som videnskabelig 
viden i tidsskrifter. Denne socio-materielle tilgang fra 70'erne og frem blev brugt af Bruno Latour og andre i studiet 
af andre områder - navnlig teknologiundersøgelser (Callon og Law 1997). John Law, Michel Callon og Bruno 
Latour følger også den sociologiske tradition med at undersøge moderne institutioner i samfundet, nemlig loven 
(Latour, B. 2010), markedet (Callon 2008) og organisationer som fx et laboratorium (Law 1994). 
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world, the world becomes something different in turn. Med ANT opnår den 
materielle verden, eller ikkemennesker, således også agens, den handler også.32  
For at kunne undersøge, hvordan det materielle og vi mennesker 
interagerer og tilbyder hinanden agens, introducerer ANT begrebsparret aktør-
netværk og begrebet aktant. I ANT handler aktører, fordi et netværk af aktanter 
gør det muligt for aktørerne at handle (Czarniawska and Hernes 2005). En aktant 
er et semiotisk element introduceret af den franske semiolog Algirdas Greimas 
(ibid.). Aktanter beskriver alting, som handler, og som bliver handlet på. Ved at 
introducere en semiotik for aktanter løser ANT to analytiske problemer. Da 
aktanter beskriver alt, der handler og handles på, løses det analytiske problem, 1) 
at både mennesker og materialer, eller ikkemennesker, gør hinandens handlinger 
mulige, og 2) at de ikke har nogen a priori karakteristika. Således kan aktører være 
alt, som er gjort til at handle af aktanter, fx en leder, men også et begreb og en bil, 
og aktanterne spiller en rolle i at få aktører til at handle, fx elevplaner gør en 
lærers læringsledelse mulig, begrebets elementer forklarer begrebets betydning, og 
hjulene medvirker til, at bilen kører.33   
At et netværk gør aktørers handlinger mulige, betyder, at en aktør er et 
netværk af aktanter, som har opnået midlertidig stabilitet – det handler 
                                           
32
 Det symmetriske princip blev indført af vidensociologen David Bloor, som foreslog at studere sandheden og 
falskheden af videnskabelige resultater ud fra de samme sociologiske kriterier (Jensen, Lauritsen og Olesen 2007 
(red.)) Du skal kigge efter sociale forklaringer på, hvorfor nogle videnskabelige udsagn bliver sandfærdige, og 
nogle videnskabelige udsagn bliver falske, fx sociale interesser og gruppepres (ibid.). ANT accepterer dette, men 
afviser, at kun den sociale verden forklarer, hvorfor nogle grupper accepterer sandheden, mens andre accepterer 
falskhed (ibid.). Michel Callon foreslog derfor at kalde det princippet om generaliseret symmetri (ibid.) for at 
introducere den rolle, ikkemennesker, fx den materielle verden, har i at producere viden. 
33
 Nogle siger, at aktant og aktører er de samme (Jensen, Lauritsen og Olesen 2007), som de paradoksalt nok er, 
fordi aktører består af aktantnetværk, der gør, at de handler, og en aktør kan også blive en aktant i andre 
aktørnetværk. Afhandlingen vælger dog at følge Czarniawska og Hernes (2005), som trækker en teoretisk skelnen 
mellem aktanter og aktører for at understrege forskellen mellem processen med at konstituere aktørers handlinger 
og aktører, der handler. Czarniawska og Hernes kalder deres aktører for makroaktører og understreger dermed 
omfanget af organisationer, institutioner og andre større aktørnetværk. Denne skelnen mellem aktør og aktant 




(Czarniawska and Hernes 2005), fx en leder leder. Et netværk af aktanter, der har 
opnået midlertidig stabilitet, kaldes inden for ANT også for et handleprogram 
(Callon 1986; Latour B. 1983; Law 2004). Et handleprogram beskriver de måder, 
hvorpå aktanerne gør aktørers handlinger mulige, fx en leder leder lærere, fordi et 
helt netværk af aktanter, fx regneark med tildeling af timer er på plads, der er aftalt 
ansvar på møder, og der bliver løbende fuldt op på fremdrift. Men et 
handleprogram bliver ikke blot til, uden at en række translationsprocesser gør 
handleprogrammet muligt (ibid.). Disse processer beskriver, hvordan aktørerne – 
både humane og nonhumane – forsøger at stabilisere programmer for handling ved 
at forsøge at vinde allierede ind på disse handleprogrammers dagsordner. Det gør 
aktørerne ved med praktisk udstyr (aktanter) og taktiske manøvrer at translatere 
eller oversætte andre aktører til at supportere aktørernes lokalt emergerende 
dagsordner (Callon 1986).34 Praktisk udstyr kan være alt fra regneark til fiskenet, 
og taktiske manøvrer kan være alt fra demokratiske procedurer over voldelige 
handlinger til de små tricks i hverdagen. Med ANT kan man således undersøge de 
små forhandlingsprocesser, “… in which groups of people argue with one another 
using paper, signs, prints and diagrams”, som Latour skriver (Latour B. 1983). Et 
handleprogram bliver stabiliseret, når et handleprograms aktør med forskelligt 
praktisk udstyr taktisk har indrulleret andre aktører ved at gøre kontroversielle 
situationer mere fordelagtige for disse aktører, hvis de deltager i det emergerende 
program (ibid.). Et handleprogram stabiliserer sig således i et netværk af praktisk 
udstyr, som gensidigt supporterer hinanden, tjekker hinanden og holder hinanden i 
                                           
34
 ANT er da også blevet kritiseret for kun at undersøge de vindende programmer og derfor også blevet beskyldt for 
at være en management teori, bl.a. fordi de klassiske ANT’er oftest studerer videnskab og højteknologi (Gad og 
Jensen 2010; Vikkelsø 2007). Men som Vikkelsø (2007) påpeger, er dette ikke forårsaget af den ANT-teoretiske 
ramme, men bl.a. et spørgsmål om, hvad der er på mode at undersøge (ibid.: 303). Du kan fx sagtens bruge ANT til 
at studere hjemløshed, som hun skriver (ibid.).  
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skak, fx en leder leder, fordi regnearket er på plads, ansvar er aftalt, og der bliver 
fulgt op.  
Alt I alt er termen ‘aktør-netværk’ en praktisk analytisk anordning, 
som hjælper forskere, “… to describe the successive relations that are established 
or cut off and the simultaneous translations of programs and actors.” (Vikkelsoe 
2007: 301). Aktør-netværk er således ikke et objekt ude i verden, som forskeren 
tager ud for at studere, men en analytisk anordning med et minimumssprog, som 
forskeren kan bruge til at følge det arbejdende net af aktanter, der får aktører til at 
handle. Hvad aktører er, og hvad aktører betyder, skifter således fra praktisk 
aktantnetværk til praktisk aktantnetværk, fordi det bliver et empirisk spørgsmål, 
hvilke aktanter der kæmper om at tilskrive handling til aktører. 
 
Men lad os begynde at udvikle ANT som en ledelsesteori/-analytik, der giver 
mulighed for at analysere, hvad de politiske evalueringsreformer, elevplaner og 
teamwork, betyder for, hvordan ledelse emergerer flertydigt i folkeskolen, og 
dermed åbne for at skabe nye indsigter i flertydig og emergerende ledelse under 
politiske evalueringsreformer i folkeskolen. Resten af kapitlet præsenterer således, 
hvad ANT betyder for den måde, hvorpå afhandlingen studerer flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen. Det vil sige, at kapitlet reflekterer 
metateoretisk over, hvordan flertydig og emergerende ledelse bliver konstitueret 
som analytisk felt med brug af de netop præsenterede analytiske ressourcer fra 
ANT.35 
   
                                           
35
 Det betyder også, at dele af gennemgangen vil blive gentaget i artiklerne. I artiklerne dog i kortere udgaver og i 
lyset af artiklens specikke problemstilling, ANT-analytiske begreber og metodiske overvejelser.  
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Tilpassede implementeringer af politiske evalueringsreformer og flertydig 
ledelse i folkeskolen - ANT som et opgør med klassisk styrings- og ledelsesteori 
ANT tilbyder en anden analytisk tilgang end mere klassiske styrings- og 
ledelsesanalyser. Disse tilgange forudsætter, at styringen virker på bestemte 
måder, og at man efterfølgende kan undersøge de ledelsesfaktorer, der betinger, at 
styringen virker, fx den evidensbaserede skoleledelsesretning beskrevet i kapitel 3. 
Et eksempel er en undersøgelse af, om politiske evalueringsreformer bliver 
implementeret rigtigt ude i skolerne (fx skaber de mere og bedre læring), og en 
undersøgelse af, hvilke ledelsesfaktorer der understøtter (fx bestemte 
ledelsespraktikker). I styringslogikken fordres så at sige, at man kan styre nogle til 
at agere på bestemte måder, inden man går i gang med at styre dem, og at man 
efterfølgende kan benytte forskellige ledelsesteorier til at vurdere, om styringen 
lykkedes, fx om den rette ledelsespraktik blev benyttet over for lærere, der skal 
bruge politisk besluttede elevplaner.  
I stedet for at undersøge, om elevplaner og teamwork bliver 
implementeret rigtigt ude i skolerne med brug af klassisk styrings- og 
ledelsesteori, undersøger afhandlingen med ANT, hvordan elevplaner og 
teamwork bliver lokalt tilpassede ude i skolerne, og hvad disse lokale tilpasninger 
betyder for, hvordan ledelse emergerer flertydigt i ABC Skolen og Byskolen. 
Styrken ved at bruge aktør-netværksteori (ANT) er, at afhandlingen kan studere, 
hvad de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork betyder for 
flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen. ANT giver nemlig mulighed for at 
studere, hvordan ledelse som et fænomen emergerer på flertydige måder i 
folkeskolen. ANT’s grundidé er som beskrevet, at en aktør betyder noget 
forskellige alt afhængig af, hvilke aktanter det indgår i netværk med. Aktanterne 
bliver med andre ord et vigtigt analytisk begreb i afhandlingen da det både er de 
humane og de nonhumane aktanter, der bliver kilde til flertydig ledelse, fordi 
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ledelse bliver mulig qua lokalt emergerende aktant-netværk. Aktanterne bliver i 
afhandlingen således fx både ord, affekter og materialer. 
I relation til afhandlingens tredje forskningsspørgsmål om, hvad de 
politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, betyder for flertydig 
ledelse på ABC Skolen og Byskolen, kan afhandlingen med ANT undersøge, 
hvordan lokalt emergerende netværk af elevplans- og teamworkaktanter bliver 
kilde til flertydig ledelse på ABC Skolen og Byskolen. Fx kan afhandlingen 
undersøge, hvordan ledere og de ledet i skolerne bliver co-produceret qua de 
praktiske netværk af ustabile elevplans- og teamworkaktanter, der bliver 
mobiliseret og distribueret i deres interaktioner i lokale praksisser i folkeskolen. 
Med ANT kan vi altså undersøge, hvordan ledelse bliver til i relation til de 
forskellige lokale elevplans- og teamworknetværk, der emergerer, og som gør 
ledelse mulig. Ledelse betyder således noget forskelligt alt afhængig af, hvilke 
lokale netværk af elevplans- og teamworkaktanter der gør ledelse mulig. I forhold 
til mere klassisk ANT, der fx studerer, hvordan aktører som fx teknologier bliver 
til qua aktantnetværk, studerer afhandlingen således, hvordan de, der leder i 
folkeskolen, får mulighed for at lede qua netværk af humane og nonhumane 
aktanter.   
Med ANT som ledelsesanalytik kan man gribe det praktiske forhold, at 
når politiske evalueringsreformer bliver introduceret i folkeskolen, kommer 
reformerne også til at handle om noget andet, og noget forskelligt, fordi de bliver 
introduceret i allerede virkende praktiske netværk ude i skolerne. Det er dette 
andet og dette forskellige, som et nonekskluderende ledelsesstudie tillader at 
undersøge. Dette andet er alle de lokalt emergerende elevplans- og 
teamworkaktanter ude i skolen, der så at sige handler tilbage på, hen over eller ved 
siden af de politiske forskrifter, og som konstituerer flertydig ledelse i folkeskolen. 
Med ANT kan man med andre ord studere de aktanter, der bliver mobiliseret i 
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skolerne, som kilde til, hvordan ledelse flertydigt emergerer under de politiske 
evalueringsreformer, elevplaner og teamwork. 
Kapitlet vil nu illustrere, hvordan man med ANT kan studere en 
gensidig inkluderende logik mellem politiske evalueringsreformer og ledelse i 
folkeskolen. Det vil kapitlet gør med det, Latour kalder en translationsanalytik, der 
problematiserer en transportlogik, som de mere klassiske styrings- og 
ledelsesteorier bygger på.   
 
Fra transportanalytik til translationsanalytik  
Latour præsenterer ANT’s translationsanalytik gennem en modstilling til en 
transportanalytik (Latour 1994, Blok og Elgaard 2008). Med udgangspunkt i en 
transportanalytik kan man sige, at politiske evalueringsreformer bliver 
transporteret ind i folkeskolen gennem årsags-virkningskæder, der giver mulighed 
for at forklare, hvad ledelse betyder for evalueringsreformernes succes i 
folkeskolen (ibid.). Teorien om distribueret ledelse (Harris 2012), som blev kort 
gennemgået i gennemgangen af den evidensbaserede forskning i skoleledelse i 
kapitel 3, hører i den optik til i en transportanalytik. Distribueret ledelse kan 
forklare, hvorfor de politiske evalueringsreformer bliver succesfuldt 
implementeret, så de skaber mere læring for eleverne. Harris forklarer fx, hvorfor 
teamarbejde forbedrer elevers faglige resultater. Det gør teamarbejde, fordi teams 
distribuerer ledelse ud i interaktionerne mellem menneskelige aktører, der leder 
hinanden, fx lærere, der leder hinanden i teamsamarbejde, og disse menneskelige 
leder-interaktioner forklarer, hvordan eleverne forbedrer deres faglige resultater, 
fx fordi lærerne i teams forbereder hinanden på at hjælpe svage elever. Ud fra 
ANT’s translationsanalytik er problemet med denne tilgang til studiet af ledelse, at 
tilgangen trækker på en forståelse af det sociale fra en klassisk sociologi, hvor 
´love opfundet af os selv´ regulerer vores interaktioner med hinanden, for at 
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parafrasere Hernes (2008). Det, der hos Harris (2012) regulerer lærernes gensidige 
ledelse, er deres sociale interaktioner i teamet, fx normer.  
Men ifølge ANT kamuflerer transportanalytikken en række 
transformerende praktiske mellemmænd for sit analytiske felt, fordi disse 
praktiske mellemmænd bliver gjort passive (Latour 1986). Dermed bliver 
flertydighed ikke kilde til nye indsigter om ledelse i folkeskolen. En analyse af 
elevplaners betydning for ledelse ud fra Harris’ teori om distribueret ledelse ville 
gøre elevplanen til en passiv mellemmand, da elevplanen blot bliver lærere og 
forældres redskab for fx evaluering og planlægning af undervisning, og normer for 
samarbejder ville blive brugt som forklaring på, hvordan lærere og forældres 
interaktioner med hinanden ville blive reguleret. I en distribueret ledelsesanalyse 
ville en række praktiske mellemmænd ikke blive taget højde for, fordi den 
materielle verden – elevplaner – blot bliver passivt redskab for menneskelige 
aktørers sociale organiseringer. I en transportanalytik bliver sociale årsager således 
transporteret ind i skolen gennem forskellige ikkepåvirkende mellemmænd, fx 
elevplaner, således at bestemte effekter har bestemte årsager uafhængige af de 
mellemmænd, der transporterer årsagen (Latour 1994). Som Mulcahy og Perillo 
(2011) skriver om distribueret ledelse: “Certainly, material objects have a role to 
play, however this role subserves the larger transformational role of the social 
actors who, so to say, lead leadership and bring about instructional and 
institutional change.” (126-27). 
Med Latours translationsanalytik bliver mellemmændene derimod 
gjort aktive som kilde til, hvordan ledelse bliver flertydigt konstitueret i 
folkeskolen. Det betyder, at de mellemmænd, der blev gjort passive med 
transportlogikken, nu bliver gjort aktive med translationslogikken – de bliver til 
aktanter, dvs. de handler (Latour B. 2005). Som Latour skriver: “The prime mover 
of an action becomes a new, distributed, and nested series of practices whose sum 
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might be made only if we respect the mediating role of all the actants mobilized.” 
(Latour 1994: 46 in Harris 2005). Et eksempel på en aktant kunne være moderen, 
der reagerede kraftigt – affekt som aktant – mod de ord og udtryk, som lærerne 
brugte i elevplanen (for tyk igen), som beskrevet i en af afhandlingens indledende 
vignetter (i kapitel 1). 
Med en translationsanalytik kan vi stille mere åbne spørgsmål til, 
hvilken viden om ledelse aktanterne bærer (Sørensen 2008), som fx om skriftlige 
elevplaner, som en aktant kunne tænkes at bære en anden type viden end de 
traditionelt mundtlige dialoger med forældre, og hvad denne viden betyder for, 
hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. På den måde undgår vi, at lokalt 
virkende praktiske netværk ikke kommer frem i lyset, fordi de er blevet gjort 
passive af en transportanalytik for styring og ledelse. Med en translationsanalytik 
kan vi derfor anerkende aktanterne som kilde til flertydig ledelse.  Med aktant som 
analytisk begreb er der så sige tale om en anden type af transport end transport af 
årsag-virkninger, fordi aktanterne “… transform, translate, distort and modify the 
meaning or the elements they are supposed to carry.” (Latour B. 2005: 39). 
Aktanterne forklarer fx ikke en leders handling, men beskriver, hvordan en leders 
handlinger er mulige. 
Vi ser det fx med elevplaners betydning for flertydig ledelse. Som 
illustreret i en af de indledende empiriske vignetter i kapitel 1 kommer elevplanen 
også hjem på køkkenbordet, hvor Kirstine tager den op af sin taske og viser den til 
sin mor. Moderen bliver vred over et bestemt udtryk i elevplanen, hvorfor 
elevplanens skriftlighed og ord bærer nye transformationer i relationerne mellem 
forældrene, eleverne og lærerne med sig, bl.a. skal lærere til skole-hjem-samtaler 
taktisk håndtere vrede fra forældre.  
Kilderne til, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder i folkeskolen, er 
med andre ord mange, da både ord, affekter og materialer kan blive kilder til, hvad 
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ledelse er og betyder i folkeskolen. Som Mulcahy og Perillo (2011) videre skriver: 
“In contrast with the distributive tale, our final tale conceives of management and 
leadership as an assemblage heterogeneously engineered by social and material 
agents. (…) actor-network perspectives reject the assumption of a priori 
boundaries between humans and non-humans. They allow for the idea that people 
and artefacts co-produce practices.” (127). 
Med en translationsanalytik kan vi derfor forholde os åbent til, 
hvordan forskellige aktanter bliver kilde til flertydig ledelse, og hvilken ny viden 
disse aktanter bærer med sig om ledelse i folkeskolen i en tid med politiske 
evalueringsreformer. På den måde gør translationsanalytikken op med bestemte 
humane eller sociale forklaringsmodeller, der forklarer, hvad ledelse er, og hvad 
ledelse betyder. 
Forskellen mellem transportmodellen og translationsmodellen i 
relation til studiet af ledelse kan illustreres med følgende to figurer, hvor et 
styringsprogram fx kan være en elevplansbekendtgørelse.  
 
 


































Men lad os gå nærmere ind i, hvordan vi på baggrund af ledelsesteori kan 
kvalificere ANT som ledelsesanalytik/-teori for studiet af flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen.  
 
Ledelse som udøvelse af indflydelse - Mintzberg 
En traditionel måde at forstå ledelse er, at nogle udpegede ledere har ansvaret for 
at nå en organisatorisk enheds mål, og at de qua en række ledelsesopgaver leder 
andre til at nå målene. Vi kender fx de mål, som skoleledere har ansvaret for, og 
de praktiske opgaver, de løser for at lede andre til at nå målene: Skolelederen skal 
skabe retning for lærerne og motivere lærerne til at udvikle sig i forhold til nye 
politiske krav, de skal navigere under flere hensyn og forhandle med 












Den amerikanske ledelsesforsker Henry Mintzbergs tilgang til studiet 
af ledelse er illustrativ. Mintzbergs forståelse af ledelse går kort fortalt ud på 
følgende (Mintzberg 2010: 47): Ledere har ansvaret for, at organisatoriske enheder 
når deres basale mål, fx at sælge et produkt, drage omsorg for de ældre eller 
undervise. For at enheden når målene, skal der handles. Ledere leder 
organisatoriske enheder gennem egne handlinger, gennem andre menneskers 
handlinger og med information. Det er mest specialisterne, fx lærere, der handler, 
men nogle gange gør ledere det også. Mest almindeligt er det dog, at ledere træder 
et eller to skridt tilbage fra handlingerne. Når lederen træder et skridt tilbage, 
opfordrer han eller hun andre til at handle – han eller hun får ting gjort gennem 
andre ved at engagere, motivere, sætte et team, styrke kulturen etc. Når han eller 
hun træder to skridt tilbage, får han eller hun tingene gjort ved med information at 
få andre til at handle, fx sætte mål, bringe en information videre etc. Med 
Mintzberg handler ledelse således om ved at opfordre og med information at 
udøve indflydelse, for at den organisatoriske enhed, som lederen har ansvaret for, 
opnår sit basale mål.36   
 
Mintzbergs bidrag til afhandlingens ANT-ledelsesteori/-analytik 
Med Mintzberg kan afhandlingen kvalificere den translationsanalytiske ramme for 
studiet af ledelse i folkeskolen, fordi vi med ham kan introducere en 
minimumsbestemmelse af ledelse som det at udøve indflydelse på bestemte måder. 
Hvis afhandlingen alene brugte Mintzbergs teori om ledelse, ville afhandlingen 
ikke kunne undersøge, hvad de mange praktiske teamwork- og elevplansaktanter, 
der bliver mobiliseret under politiske evalueringsreformer, betyder for flertydig 
ledelse i folkeskolen. Mintzberg introducerer så at sige en transportanalytik for 
                                           
36
 Der eksisterer mange forståelser af ledelse, der alle kredser om udøvelse af indflydelse. Greve (2009: 50) 
definerer fx offentlig ledelse som ”udøvelse af (delegeret) magt” og ”Offentlig ledelse indebærer strategiske valg 
og handlinger, der kan skabe offentlig værdi.”   
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ledelse, fordi de stærke, og ofte formelle, ledere driver de praktiske handlinger, 
med hvilke de udøver indflydelse. Ud fra en translationsanalytik kan vi i stedet 
spørge, hvordan de humane og nonhumane elevplans- og teamworkaktanter 
konstituerer indflydelse flertydigt under politiske evalueringsreformer. Frem for at 
forstå ledelse som udpegede ledere, der har ansvar for en organisatorisk enheds 
mål, og som qua praktiske handlinger yder indflydelse for, at disse mål bliver 
opnået, bliver det med ANT de humane og nonhumane aktanter, der udøver 
indflydelse på, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. Med ANT er det 
således ikke ledere, der udøver indflydelse, men de praktiske netværk af humane 
og nonhumane aktanter, der gør flertydig udøvelse af indflydelse mulig. 
For at besvare spørgsmålet om, hvordan indflydelse emergerer 
flertydigt under politiske evalueringsreformer, må afhandlingen trække på andre 
ledelsesteoretikere. Med en translationsanalytik for studiet af ledelse som et 
flertydigt fænomen må afhandlingen koble ANT til en ledelsesanalytik/-teori, der 
fokuserer på ledelse som en proces. En proces, hvori ledelse har flere betydninger, 
og som åbner for kilderne til, hvad ledelse er og betyder i forskellige 
sammenhænge. Her vil afhandlingen trække på Spicer og Alvessons 
flertydighedsorienterede ledelsesanalytik (2011), da de gør op med den stærke 
leder og introducerer en ledelsesteori/-analytik, der åbner for, at ledelse har flere 
betydninger alt efter, hvordan ledere og følgere agerer i skiftende kontekster.  
 
Flertydige og betydningsskabende ledelsestudier – Alvesson og Spicer 
Alvesson og Spicer opfordrer til tolkning og refleksion over ledelse som en 
flertydig og betydningsskabende praksis. De opponerer bl.a. mod en heroisering af 





Studiet af ledelse som en flertydig og betydningsskabende praksis 
Ifølge Alvesson og Spicer er en af grundene til, at ledelse aktuelt er interessant at 
undersøge, at ledelse i dag er allestedsnærværende. Som de skriver: ”whatever the 
problem, leadership becomes the answer” (Alvesson og Spicer 2010: 1). Derfor 
må ledelsesforskere også udvikle en analytik, der kan fange disse mange 
betydninger, ledelse får, som svar på forskellige udfordringer.37 
Alvesson og Spicer opfordrer derfor til at undersøge ledelse som en 
flertydig og betydningsskabende praksis (ibid.: 10). Ledelse betyder noget 
forskelligt fra situation til situation fra menneske til menneske. Hvad der tæller 
som en situation, hvori der kræves ledelse, og hvad den rette ledelse er i denne 
situation, er en tolket og forhandlet størrelse (ibid.: 21). Der bliver med andre ord 
attribueret betydning til ledelse i forskellige sammenhænge i organisationer og 
virksomheders dagligdag, og det har betydning for, hvordan man undersøger 
ledelse. Som Alvesson og Spicer skriver, og som også beskrevet i introduktionen: 
”An ambiguity-centred approach involves listening to people in organizations and 
finding out when and why they talk about leadership, what they mean by it, their 
beliefs, values and feelings around leadership and different versions and 
expressions of it.” (ibid.: 10). I nogle organisationer er der måske slet ikke en 
heroisk dyrkelse af lederen, hvorimod lederen bliver dyrket intenst i andre 
virksomheder. For Alvesson og Spicer handler det derfor om at undersøge, 
hvordan deltagere i organisationer taler om ledelse, hvordan de forstår ledelse 
                                           
37
 Alvesson og Spicer undersøger leadership kritisk og ikke management. Dvs. de er kritiske over for de studier, der 
heroiserer den stærke leder som drivkraften, der skal lede følgere gennem forandringer. De undersøger flertydighed 
på flere planer. De viser, at: 1) forskningsresultaterne er flertydige inden for lederskabsstudier, da det ikke er 
entydigt, at lederskab fører til bestemte positive outcomes, 2) forskellige mennesker har forskellige erfaringer med 
ledelse, hvorfor der er multiple referencer for god ledelse, 3) det dermed er uklart, hvad lederens rolle er, og ledere 
skal navigere mellem flere ledelsespositioner og bl.a. opbygge alliancer med andre, hvorfor flertydighed bliver en 
præmis for lederskab i praksis, og 4) lederskab bliver brugt af forskellige mennesker til at opnå forskellige fordele. 
Ledelse har ud fra deres analyse således aldrig været et entydigt fænomen. Ledelse er et fænomen, der er stærkt 
indspundet i interesser, dagsordner og skiftende omstændigheder, fx skiftende politiske omstændigheder og 
skiftende markeder, og det gør, at ledelse ikke er et fænomen, der kan analyseres objektivt.  
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samt oplever, valuerer og føler for ledelse. Det giver mulighed for at udvide 
måderne, hvorpå vi kan forstå ledelse i forskellige sammenhænge, dvs. vi skal gå 
dybere til værks, anerkende usikkerhed, arbejde med kreative forestillinger og 
være åben over for egne indsigter (ibid.: 4). Ledelse er nemlig en kompleks, 
relationsspecifik og dynamisk størrelse, som vi skal skabe brugbare og 
engagerende indsigter i, som vi ikke havde før (ibid.). Alt i alt er ledelse ikke en 
kohærent proces, hvor bestemte ledelsesaktiviteter fører til bestemte positive 
outcomes.  
Denne analytiske tilgang, hvor Alvesson og Spicer opfordrer til at 
undersøge flertydig ledelse med udgangspunkt i, hvordan deltagere i 
organisationer taler om ledelse, hvordan de forstår ledelse samt oplever, valuerer 
og føler for ledelse, har betydning for hvordan de som ledelsesforskere selv forstår 
ledelse. For Alvesson og Spicer betyder ledelse tre ting: 1) Ledelse er en proces, 
hvor nogle forsøger at lede nogen til at følge dem, 2) det betyder, at ledelse kan 
udøves af alle, da alle kan forsøge at lede nogle til at følge dem, og 3) ledelse 
udøves i en social tolkningsproces. Den, der leder, tolker sine muligheder for at 
lede i forskellige situationer og herudfra sætter de ledelsesinitiativer i værk, der 
skal lede følgere. De, der ledes, responderer med deres følgeskab ud fra de 
forskellige måder, som de tolker deres følgemuligheder på. For Alvesson og 
Spicer handler et flertydigt og betydningsskabende ledelsesstudie om at undersøge 
disse tolkningsprocesser omkring ledelse, og hvilke konsekvenser de har for, hvad 
ledelse er, og hvad ledelse betyder.  
Alvesson og Spicer ser således ledelse som en kontekstspecifik og 
forhandlet størrelse, hvorfor vi ikke kan erkende ledelse som et objektivt fænomen 
(ibid.). Alvesson og Spicer foreslår i stedet, at vi anerkender de usikkerheder, der 
gør, at ledelse bliver til noget forskelligt fra situation til situation, og bruger denne 
usikkerhed som kilde til at analysere, hvordan ledelse emergerer flertydigt i 
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forskellige kontekster. På den baggrund foreslår de tre kilder til usikkerheder, 
nemlig fra ledere, følgere og konteksten, som derfor bliver deres analytiske figur 
for studiet af flertydig ledelse. En figur, de undersøger ledelse med i forskellige 
kontekster med brug af metaforen som illustrativ og metodisk tilgang til studiet af 
ledernes og følgernes kontekstuelle tilblivelser. Fx undersøges lederen som en 
moralsk overlegen Helgen (Alvesson 2010), som Garteren (Huzzard and Spoelstra 
2010), der faciliterer vækst, og lederen som Kommandøren, der skaber klarhed 
(Spicer 2010).  
 
Alvesson og Spicers bidrag til afhandlingens ANT-ledelsesteori/-analytik 
Fra Alvesson og Spicer er afhandlingen inspireret af at undersøge ledelse som en 
flertydig og betydningsskabende praksis, hvor forskning i ledelse anerkender 
kilderne til flertydighed og bruger disse kilder til at analysere, hvordan de, der 
leder, leder følgere – eller de ledet – på forskellige måder fra praksis til praksis. 
Spicer og Alvessons tilgang til studiet af ledelse er interessant, fordi de også 
inkluderer andre parter som ledere, frem for kun at fokusere på den udpegede 
leder, og fordi de inkluderer ledelse som et flertydigt og forhandlet fænomen, frem 
for kun at fokusere på entydige og på forhånd definerede aspekter af ledelse. 
Hos Alvesson og Spicer bliver ledelse kun en forhandlet størrelse i 
menneskelige tolkningsprocesser, hvorfor deres tilgang til studiet af ledelse og 
kilderne til flertydighed da også primært strømmer fra interaktionen mellem 
menneskelige aktører, nærmere bestemt: ledere og følgere og den kontekst, hvori 
de leder og følger (ibid.: 22-23). På den ene side gør Alvesson og Spicer således 
op med en transportanalytik, da de åbner for, at ledelse betyder noget forskelligt 
fra kontekst til kontekst, hvorfor de således ikke favoriserer en bestemt social 
årsag-virkning som forklaring på, hvad ledelse er og betyder. Men på den anden 
side favoriserer de stadig menneskelige og sociale tolkningsprocesser i deres 
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ledelsesstudier, hvorfor de ad bagvejen kan siges at introducere en 
transportanalytik, fordi alle praktiske mellemmænd, der bærer ledelse, ikke får 
selvstændig aktantstatus, fx følelser og den materielle verden. De opererer så at 
sige entydigt med en mekanisme for leder-følger-relationer, nemlig at ledelse er en 
social relation, hvor tolkning gennem sproglig meningsskabelse afgør ledelse og 
følgeskab. Men hvorfor kun en sproglig human praksis? Hvad med alle de andre 
aktanter, der bliver mobiliseret, og som har betydning for ledelse, fx nye tiltag, 
politikerne iværksætter, som har materiel karakter? Som fx skriftlige elevplaner, 
og den selvstændige rolle, som følelsesmæssige reaktioner på strategisk ledelse 
spiller, som fx vrede, glæde og kynisme. Deres sprogligt-tolkende tilgang betyder, 
at de kilder til flertydighed, som de opererer med, favoriserer bestemte kilder, 
nemlig de sproglige kilder til usikkerhed fra ledere og følgere, og dermed placerer 
de fx materielle og følelsesmæssige kilder til usikkerhed i konteksten for 
menneskelige tolkningsprocesser, og de opnår derfor ikke selvstændig aktantstatus 
som konstituerende for fx leder-følger-relationer. For Alvesson og Spicer er det så 
at sige stadig ledere, der driver ledelsen af følgere, og måske i sidste ende de 
sprogligt stærke og tolkende ledere, der driver ledelsen af følgere. Med Alvesson 
og Spicer begrænses muligheden således for symmetisk at undersøge, hvad alle 
aktanter – humane som nonhumane – betyder for, hvad ledelse er, og betyder 
under politiske evalueringsreformer i folkeskolen.  
 
Fra Mintzberg er afhandlingen således inspireret af at fokusere på ledelse som 
udøvelse af praktisk indflydelse. Med denne minimalbestemmelse af ledelse bliver 
det muligt med ANT at studere ledelse som praktiske aktantnetværk, der 
konstituerer indflydelse flertydigt i folkeskolen. Fra Alvesson og Spicer er 
afhandlingen inspireret af at fokusere på ledelse som en praktisk konstituering af 
flertydige forhold mellem ledere og følgere i bestemte kontekster. Med denne 
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minimalbestemmelse af ledelse bliver det muligt med ANT at studere ledelse som 
praktisk aktant-netværk, der konstituerer, hvordan ledere udøver indflydelse på de 
ledet, samt hvor og hvornår de gør det. 
Lad os med disse minimalbestemmelser for ledelse ud fra en ANT- 
translationsanalytik gå videre med at udvikle afhandlingens ANT-ledelsesteori/-
analytik for flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen. Målet er at åbne for at 
undersøge alle aktanternes betydning for, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder 
i folkeskolen, frem for på forhånd at ekskludere bestemte aktantkilder til studiet af 
ledelse. Lad os derfor bygge videre på det, Mulcahy og Perillo på baggrund af 
ANT kalder et nonekskluderende ledelsesstudie, hvor både de humane og 
nonhumane aktanter bliver kilde til ledelse.  
 
Ledelsesanalytik som en nonekskluderende translationsanalytik 
 
”Ideas of translations provide a situationally sensitive conceptual and analytical 
tool for illumination the formative nature of activity streetching, working, shaping 
and shifting the boundaries between what is more commonly approached as 
individual, team and organisational leadership activity. The application of the 
notion of translation does not essentially ´exclude´ formalised structures and 
patterns of leadership activity but instead provides for an analysis of the patterns 
of translation (leadership) activity that do not fit neatly into categorial and binary 
notions.” (Perillo 2008: 196) 
 
Med ANT kan vi analysere, hvordan indflydelse i folkeskolen emergerer som et 
praktisk netværk af ustabile humane og nonhumane aktanter – fx affekter, ord og 
materialer – der iværksætter indflydelse flertydigt. Som afhandlingen med 
Mulcahy og Perillo (2011) beskrev i introduktionen (kapitel 1): ”… educational 
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management is primarily to be seen not in terms of the intrinsic capabilities or 
potentialities of managers and leaders but rather enactments of management. It 
can, with profit, be conceptualized as a field of practices constituted and enacted 
contingently by people and objects in complex networks.” (122). Med en ANT-
analytik kan vi analysere indflydelse som decentreret indflydelse, hvor humane 
aktanter (fx affekter og ord) på lige fod med nonhumane aktanter (fx skriftlighed 
og procedure) betinger: 
 
• hvem der udøver indflydelse på hvem  
• hvordan der udøves indflydelse  
• samt hvor og hvornår der udøves indflydelse.  
 
Indflydelse er således ikke drevet af mennesker, men er distribueret ud på 
menneskelige og ikkemenneskelige aktanter, der danner et virkende 
indflydelsesnetværk, som kunne kaldes praktiske ledelsesnetværk. At ledere kan 
lede, er med andre ord et resultat af ledelse, dvs. af praktiske ledelsesnetværk. 
Det betyder, at ledelse er noget, der gøres i en række praksisser i 
organisationer, eller sagt anderledes: Ledelse er noget, der bliver performet i 
organisationer qua aktanternes tilskrivelse af indflydelse i organisationer.  Mol 
illustrerer aktanterne rolle i at performe, dvs. tilskrive agens, med et eksempel om 
maskulinitet: “On the street you do not need penises to perform your masculinity, 
however, in the locker room, they play a role in performing your masculinity” 
(Mol 2002: 37).38 På samme måde er forskellige aktanter med til at performe 
ledelse i folkeskolen. Fx kan ledere med budgetter kalkulere brug af ressource. 
                                           
38
 Som Mol skriver: “People’s identities do not precede their performances, but are constituted in and through 
them.” (Mol 2002: 37).  
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Ledelse er således ikke kun drevet af mennesker og menneskelige interaktioner, 
men af alle de aktanter, der gør noget, og som kritisk betinger indflydelse, som fx 
bekendtgørelser, lokale politikere, teknikker, procedurer, materialer, affekter, 
ledere og lærere.  Som Latour skriver (Latour B. 1986: 273) om dem, der har magt 
til at udøve indflydelse: “Those who are powerful are not those who hold power in 
principle, but those who practically define or redefine what ´holds´ everyone 
together. This shift from principle to practices allows us to treat the vague notions 
of power, not as a cause of people’s behaviour, but as a consequence of an intense 
activity of enrolling, convincing and enlisting.” Ledelse bliver således en praksis, 
der handler om, at humane- og nonhumane aktanter bliver iværksat med henblik 
på at indrullere, overbevise og vinde over.  
I bogen The Making of Law (2010) viser Latour også aktanternes rolle 
i at drive jurisk praksis, når han i sin empiriske undersøgelse af den juridiske 
viden, der gør domfældelse mulig, søger efter og følger ”det lille køretøj, som 
transporterer loven” (s. x – min oversættelse). Latour analyserer i The Making of 
Law dommeres og advokaters lange domsafsigelser og begrundelser, og han finder 
her, at dommerne og advokater gentagne gange vender tilbage til ordet ´moyen´, 
som i retslige sammenhænge betyder legal begrundelse. Selvom ´moyen´ ikke har 
nogen definition i et lovleksikon, bliver ordet alligevel sagt 10 gange i minuttet 
under en retssag af både advokater og dommere som udtryk for, at der er 
argumenteret legalt. Ifølge Latour er ordet ´moyen´ med til at skabe lov, og der er 
ingen lov, hvis ikke dommerne og advokater vender tilbage til dette ord igen og 
igen. Det er altså, fordi dommerne taler lovagtigt, at loven bliver mulig, og ikke 
som man ellers skulle tro, fordi dommerne taler om loven ud fra fx universelle og 
historiske principper for retfærdighed, selvom de selvfølgelig også spiller en vigtig 
rolle i konkrete praksisser. Det er således ikke så meget, at en dommer siger det, 
men at ordet ’moyen’ som aktant bærer loven. 
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Med fokus på aktanter kan vi således analysere, hvilke aktanter der 
bærer indflydelse i folkeskolen, fx kroppe og regneark, der bærer udøvelse af 
indflydelse fx på bemanding. Som Du Gay (2007) fx skriver om de humane 
kategorier ’ansvar’ og ’skyld’, kan vi også skrive om de humane kategorier, vi 
kender som det at udøve indflydelse med i organisationer, fx at planlægge og 
koordinere: “For these categories do not depend on individuals being in some 
essential, ontological sense responsible or guilty, but they do require that conduct 
is attributable to individuals, not as its origin but as its locus.” (ibid.:21). 
Mennesker er således ikke på forhånd udstyret med evnen til at planlægge og 
koordinere. Selve handlingen at planlægge og koordinere afhænger af lokalt 
emergerende praktiske netværk af humane og nonhumane aktanter. Som Du Gay 
videre skriver bliver ansvar og skyld i retssale fx kun tilskrevet normale 
mennesker, da sindssyge mennesker ikke kan blive dømt skyldige i 
gerningsøjeblikket (ibid.). Det betyder ikke, at humane kategorier som ansvar og 
skyld, og planlægning og koordinering, er illusioner, snarere betyder det, at ”... 
focus is on the context within which and the practical means through which 
individuals are equipped with the capacities to conduct themselves as particular 
sorts of persons.” (ibid.: 22).39 Ledelseshandlinger bliver således mulige med de 
praktiske midler (aktanter), der bliver iværksat fra kontekst til kontekst. 
 
Ledelse i organisationer 
En aktør-netværksteoretisk tilgang til studiet af ledelse i folkeskolen har en række 
implikationer for, hvad ledelse er, og hvordan man kan studere ledelse eller med 
                                           
39
 I relation til studiet af praktiske ledelsesnetværk er afhandlingen også inspireret af organisationssociologen, Paul 
Du Gay, når han i sin bog Organizing Identity (2010: 11) writes: “… the material-cultural making up of ‘persons’, 
provides this book with its key organizing logic. Such an approach involves a shift away from general social and 
cultural theoretical accounts concerning the formation of ‘subjectivity’ and ‘identity’ towards an understanding of 
the specific forms of ‘personhood’ that individuals acquire as a result of their immersion in, or subjection to, 
particular normative and technical regimes of conduct” . 
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andre ord – en række ledelsesontologiske og ledelsesepistemologiske 
implikationer. ANT gør det ontologisk set muligt at forstå ledelse i folkeskolen 
som:   
• et tværgående praktisk netværk – det går på tværs af de i organisations- og 
ledelsesteorien så vante ledelseslag og kategorier, fx formelle hierarkiske 
strukturer 
• et midlertidigt praktisk netværk – ufærdigt, hele tiden i tilblivelse  
• et tilpasset og forhandlet praktisk netværk – kontinuerligt tilpasset og 
forhandlet i folkeskolens daglige liv. 
 
Det betyder epistemologisk set, at spørgsmålet om, hvad ledelse i folkeskolen er 
og betyder, bliver: 
• et empirisk spørgsmål, hvor vi som forskere anerkender multiple kilder til 
viden om ledelse i folkeskolen 
• derfor også et metodisk spørgsmål (et spørgsmål, som kapitel 5 tager op). 
 
Lad os gennemgå implikationerne en for en. 
Ledelse som et tværgående praktisk netværk 
En ANT-translationsanalytik gør det muligt at studere, hvordan netværk af 
ustabile aktanter konstituerer ledelse flertydigt i folkeskolen på måder, der går på 
tværs af de i organisations- og ledelsesteorien så vante ledelseslag og kategorier 
(Mulchahy og Perillo 2011, Hernes 2010). Med ANT kan vi fx undersøge, 
hvordan flertydig ledelse går på tværs af vante ledelseslag og kategorier som fx 
den stærke leder, hierarkier og grupper. Med en translationsanalytik bliver ledelse 
således ikke forstået som fx den stærke skoleleder, der qua eksempelvis sin 
placering i et hierarki strategisk implementerer politiske evalueringsreformer i 
folkeskolen (en transportanalytik).  
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I stedet kan en ANT-translationsanalytik analysere ledelse som mønstre af taktiske 
aktantbårne oversættelsesaktiviteter, der ikke passer ind i på forhånd bestemte 
måder at forstå ledelse på (Mulchahy og Perillo 2011). De tværgående praktiske 
ledelsesnetværk resulterer med andre ord i kontekstuelt besvarede spørgsmål om, 
hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. 
Ledelse bliver således kun til som ledelse i lokale, tværgående 
praktiske netværk, hvorfor afhandlingen ikke på forhånd entydigt definerer ledelse 
som værende det ene eller andet – fx værdibaseret, hierarkisk eller innovativ 
ledelse. Afhandlingen studerer ledelse som en handlingspraksis, hvori der ikke på 
forhånd favoriseres en bestemt handling, der skal analyseres som ledelse. Ledelse 
er netop ikke entydig, men flertydig. Det er således ikke muligt at forudsige, hvad 
ledelse er og betyder, førend de praktiske ledelsesnetværk undersøges i 
organisationer. 
 
Ledelse som et midlertidigt og ufærdigt praktisk netværk 
Med en ANT-translationsanalytik er det muligt at følge, hvordan ledelse hele tiden 
er i tilblivelse – ufærdig – i og med at praktiske netværk af humane og nonhumane 
aktanter løbende bliver mobiliseret og distribueret i lokale skolepraksisser, fx 
hvordan ledere og de ledet bliver co-produceret qua de praktiske arrangementer af 
ustabile humane og nonhumane aktanter, der bliver mobiliseret og distribueret i 
deres interaktioner, bl.a. bekendtgørelser og faglige mødeformers 
ansvarstilskrivning til ledere og lærere. Som Juelskjær et al. (2011) skriver om 
translationsanalytikken,40 handler den om at undersøge, hvordan de, der leder, og 
de, der ledes, bliver til, imens der ledes, dvs. imens aktanterne bliver mobiliseret 
og distribueret i interaktionerne mellem dem, kunne man sige ud fra en ANT-
analytik. Ledelse emergerer og translateres, hvorfor den praktiske forståelse af 
                                           
40
 Juelskjær et al. (2011) udvikler en translationsanalytik på baggrund af bl.a andre Derrida. 
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ledelse i organisationer er ufærdig.   
 
Ledelse som et tilpasset og forhandlet praktisk netværk 
De praktiske ledelsesnetværk, som de politiske evalueringsreformer giver 
anledning til, bliver kontinuerligt tilpasset og forhandlet i folkeskolens daglige liv. 
Hvem der skal udøve indflydelse på hvem, på hvilke måder indflydelse skal 
udøves, hvor og hvornår er spørgsmål, som alle aktanter løbende tager op i 
organisationer, både de humane og de materielle. Den indledende vignet om 
introduktion af elevplaner på Byskolen er illustrativ, da den viser, at ledelse er 
tilpasset og forhandlet. Lærere accepterer ikke bare skolelederens strategiske 
oversættelse, men stiller spørgsmålstegn ved, om Byskolen nu skal være den 
bedste skole i kommunen.  Et andet eksempel er, at et objekt som en elevplan også 
medvirker til at forhandle og tilpasse ledelse. Elevplaner mobiliserer, som vi skal 
se, fx responsiv læringsledelse, når lærerne med meget personlige elevplaner 
forsøger at komme nær eleverne for at respondere på lige netop deres behov, 
ønsker og potentialer. Både humane og materielle objekter foranlediger derfor 
løbende, at spørgsmålet om, hvem leder hvem, hvordan, hvor og hvornår, tages op 
igen og igen. 
Med Hernes (2008: 63) kunne vi sige, at ledelsesaktanterne i 
folkeskolen: “… engage in a continuous process of experimentation and testing, 
almost like playing a game with the situation. The process allows for making 
adjustments and trying out connections among different entities.” 
Bekendtgørelser, lokalpolitikere, redskaber, ord, procedurer, materialer, affekter, 
ledere og lærere skaber og genskaber kontinuerligt, hvad ledelse er, og hvad 
ledelse betyder i folkeskolen, da alle er kilder, der flertydigt konstituerer, hvem 




Ledelse som et empirisk spørgsmål 
Hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder, skifter således fra praktisk netværk til 
praktisk netværk, fordi det bliver et empirisk spørgsmål, hvilke aktanter der 
kæmper om at tilskrive handling til dem, der leder, og dem, der bliver ledet 
hvordan, hvor og hvornår. Med ANT kan vi således anerkende multiple kilder til 
viden om ledelse (Mulcahy og Perillo (2011), fordi viden om ledelse netop bliver 
båret af de aktante netværk, der bliver mobiliseret og distribueret i flertydige 
praksisser i folkeskolen. Som Mulchany og Pirrollo med ANT som 
ledelsesanalytik gør opmærksom på, er der flere måder at vide noget på i 
organisationer og flere måder at være leder på: ”Practice-based studies of an 
actor-network kind (…) afford study of epistemological and ontological 
conditions, allowing us to appreciate multiple modes of knowing as 
managers/leaders (for example, strategic knowing, operational knowing; 
distributive knowing) and multiple modes of being manager/leader (for example, 
managerial, professional, manager-leader, teacher-leader)” (ibid.: 141). Med en 
translationsanalytik kan vi derfor forholde os mere åbent til, hvordan forskellige 
aktanter bliver kilde til indflydelse, og hvilken ny viden om flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen i en tid med politiske evalueringsreformer.  
 
Kapitlet har nu metateoretisk reflekteret over, hvordan flertydig og emergerende 
ledelse bliver konstitueret som analytisk felt med brug af analytiske ressourcer fra 
ANT med inspiration fra Mintzberg samt Alvesson og Spicer. Afslutningsvis vil 
kapitlet operationalisere begrebet aktant og begrebskomplekset praktiske 
ledelsesnetværk til analytiske begreber, der gør det muligt at undersøge de 
translationsprocesser, der fører til konstitueringen af flertydig ledelse i folkeskolen 




Udøvelse af indflydelse gennem praktisk udstyr og taktiske manøvrer 
 
”En taktik er altid på udkig efter muligheder, der må gribes ´på vingen´. Hvad den 
vinder, kan den ikke beholde. Den må konstant manipulere hændelser for at gøre 
dem til ´muligheder´.”  
(de Certeaus, xix) 
 
"Hverken menneskelige eller teknologiske ressourcer er passive størrelser, men 
ustabile elementer, der gennem diverse taktikker kan forsøges styret og 
kontrolleret, uden at det er muligt at forudsige, i hvilken grad styringen vil kunne 
lykkes." (Hundebøl 2012) 
 
 
Ud fra Michel Callons begreber om praktisk udstyr (aktanter) og taktiske 
manøvrer vil afhandlingen analysere flertydige måder, hvorpå det er muligt at 
udøve indflydelse i folkeskolen under politiske reformer samt de 
handleprogrammer (praktiske ledelsesnetværk) for ledelse, der undervejs 
stabiliserer sig på ABC Skolen og Byskolen. Et handleprogram for ledelse er et 
analytisk begreb, der gør det muligt at analysere de stabiliserede måder, hvorpå 
aktører ud fra praktisk udstyr og taktiske manøvrer indrullerer andre aktører i 
deres dagsordner. Afhandlingen vil analysere, hvordan ledelse er et resultat af 
lokalt emergerende netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr, der gør 
taktiske ledelsesmanøvrer mulige. Lokale skoleaktører (ledere) lykkedes (eller 
mislykkedes) med taktisk at indrullere andre aktører (de ledet) i deres dagsordner 
– udøve indflydelse på dem. Det gør de, fordi lokalt emergerende netværk af 
praktisk elevplans- og teamworkudstyr (humane som nonhumane aktanter) gør 
deres taktiske ledelsesmanøvrer mulige. Ud fra forskellige dagsordner kæmper 
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lokale skoleaktører for at oversætte de politiske evalueringsreformer, ved at 
praktisk elevplans- og teamworkudstyr (aktanter) bliver mobiliseret, og aktører 
engagerer sig i taktiske manøvrer, der skal indrullere andre aktører i deres 
dagsordner. I kampen skifter de, der leder, og de, der bliver ledet, så at sige hele 
tiden plads. De kæmper gensidigt med at yde indflydelse på hinanden qua netværk 
af praktisk udstyr og taktiske manøvrer. Resultatet er en række lokalt emergerende 
og midlertidige handleprogrammer for ledelse i folkeskolen, der beskriver, hvem 
der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår under politiske evalueringsreformer i 
folkeskolen. Nogle ledelsesprogrammer vinder over andre mindre forandrede og 
mindre udviklede ledelsesprogrammer, fordi disse vindende programmer har 
mobiliseret og indrulleret andre aktører ved at gøre kontroversielle situationer 
mere fordelagtige.  
 
Translationsprocesserne, der midlertidigt stabiliserer sig i handleprogrammer for 
ledelse, kan illustreres med følgende figur: 
 







Figuren illustrerer, hvordan de,  der leder, og de, der bliver ledet, er effekter af de 
vindende programmer for ledelse i folkeskolen. De lodrette pile skal illustrere det 
praktiske udstyr, der løbende bliver mobiliseret af aktører (dem, der forsøger at 
lede) for at gøre taktiske manøvrer mulige, der kan vinde allierede ind på deres 
dagsordner (dem, der kan blive ledet). Den beskrevne programvinkel på studiet af 
flertydig ledelse i folkeskolen vil blive udfoldet mere grundigt i afhandlingens 
forskningsartikler.  
 
Næste kapitel handler om afhandlingens metodiske setup for studiet af 







Kapitlet præsenterer afhandlingens metodiske setup for studiet af emergerende og 
flertydig ledelse i folkeskolen. Imens kapitel 4 handlede om teoretisk at udvikle en 
ledelsesanalytik, der gør det muligt at analysere ledelse som emergerende og 
flertydig, handler dette kapitel om, hvilke konsekvenser en sådan ANT-analytik 
har for afhandlingens metodiske setup, dvs. hvordan jeg som udforskende ph.d.-
studerende har kunnet undersøge ledelse som emergerende og flertydig i to 
folkeskoler på den københavnske vestegn. Afhandlingen skifter med andre ord 
gear – fra at mobilisere ANT som teori til at mobilisere ANT som metodologi.  
Kapitlet diskuterer først, hvordan ANT kalder på nogle særlige 
ontologiske forståelser af den verden, som afhandlingen undersøger, og som har 
betydning for ANT som metodologi. Herefter præsenteres kapitlets dele.  
 
ANT og performativitetsteori 
ANT kalder på nogle særlige ontologiske forståelser af den verden, som 
afhandlingen undersøger. Sådanne ontologiske forståelser har en række 
implikationer for afhandlingens brug af metoder, produktion af empirisk 
materiale41 samt min rolle som udforskende ph.d.-studerende og den rolle, 
praksisdeltagerne har haft i ph.d.-forløbet. Derfor gennemgår kapitlet først disse 
ontologiske forståelser.  
                                           
41
 Med inspiration fra Alvesson  (2003) bruger afhandlingen begrebet empirisk materiale fremfor data. Empirisk 
materiale skal betone at empiri er produceret og ikke indsamlet. De steder, hvor begrebet data er brugt, er det fordi 
de tekster jeg trækker på bruger begrebet.  
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ANT er en del af en tradition med flere teoretiske forgreninger, som vi 
samlet kan betegne performativtetsteorier. Disse retninger har det til fælles, at de 
undersøger, hvordan fænomener bliver til, i og med at de bliver praktiseret eller 
performet.42 Selvom performativitetsteorier har dette træk til fælles, tolker de 
performativitetsmekanismerne forskelligt. De næste par afsnit illusterer 
performativitet med et par teoretikere ud af mange.43  
Kønsforskeren Judith Butler undersøger fx, hvordan en kategori som 
køn bliver socialt performet i og med historiske kønsdiskurser (Butler 2010). Den 
konstituerende betingelse for subjektets socialt performative tilblivelse er, at 
relationen mellem diskursiv kategori og subjekt er åben for nye forbindelser, fx 
nye forbindelser mellem den diskursive kategori mand og forskellige 
subjektspositioner. Denne åbenhed skaber en fundamental subjektiv sårbarhed, 
men også nye muligheder for subjektivitet. Subjektet bliver således til som 
kategorialt subjekt, i og med at det er udsat for en fundamental sårbarhed, fordi de 
historisk overleverede diskurser kun stiller kategoriale muligheder til rådighed for 
subjektet. Det betyder fx, at en talehandlings kraft til at såre andre er iboende 
diskurserne og skyldes ikke en institutionel autoritativ social rolle, da ord fx kan 
ramme, uanset hvem der siger dem (Licoppe 2010: 181).   
Organisations- og ledelsesforskerne Timon Beyes og Chris Steyart 
(2011) undersøger, hvordan organisatoriske fænomener bliver performet, i og med 
at de bliver rumliggjort. Rumliggørelse skal ikke forstås som etablering af et rum 
                                           
42
 Begrebet performance betyder da også at skabe ved at stille frem - bedst kendt fra kunsten, der netop bliver skabt, 
i og med at den bliver stillet frem, performet, fx på en scene. Selve performancen, frem-akten, producerer så at sige 
sine egne kriterier for, hvordan den skal blive vurderet af publikum, fx producerer forskellige kropslige udtryk hos 
skuespilleren forskellige oplevelser hos publikum. Performance betyder også at fuldføre ved at gennemføre, og 
idéen med begrebet er at vise, at fænomener bliver til, i og med at de bliver ud- og fuldført – performet. Man gør 
noget med det, man siger, og de ting, man benytter til at gøre noget med.  
43
 Kapitlet illustrerer begrebet performativitet med diskurs og rum som konstituerende elementer. Andre 
performativitetsteoretikere og -begreber kunne således have været valgt.    
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mellem to ting i verden, som man kan bebo, men i stedet som en proces, der 
konstituerer rum, fx producerer bestemte nonhumane aktanter bestemte kropslige 
muligheder (ibid.: 7-8). Rumliggørelse er således en produktiv kraft, der sætter 
tidligere opnåede rum til side med henblik på at skabe nye rum (ibid: 7). Der er 
tale om en irreducibel bevægelse og dermed i bogstaveligste forstand en 
konstitutiv performativ bevægelse (ibid.: 7). Beyes og Steyart kalder det et 
overskud af rum, der gør ny rumliggørelse mulig. De opfordrer på den baggrund 
organisationsanalytikere til at undersøge forskellige performative aspekter af 
organisering, dvs. de nye rummelige relationer, der produceres i organisationer, 
som fx mellem materialitet, affekter og multiple organiseringssteder (ibid.: 9) 
En anden måde at beskrive den konstituerende åbenhed hos Butler og 
det konstituerende overskud af rum hos Beyes og Steyart på er at sige: at vi som 
mennesker ikke kan gøre det gjorte ugjort, men vi kan forholde os uafgjort til det 
gjorte og derigennem producere nye kategorier og relationer. Fx viser Raffnsøe 
og Olesen (2006), at en mekanisme bag MUS-samtalen er at gentage det uafgjorte 
for derved ledelsesmæssigt at synliggøre medarbejderens potentiale til udvikling. 
Medarbejderens historiske resultater bliver anledning til at gå i dialog om 
fremtidige resultater. Medarbejderen kan ikke gøre det gjorte ugjort, fx lave et 
salgsresultat om, men medarbejderen kan forholde sig uafgjort til sit salgsresultat 
med henblik på at stille sit potentiale til udvikling frem i MUS-samtalen, performe 
sit potentiale så at sige. Lederen kan så vurdere, hvordan han eller hun kan hjælpe 
med at forløse dette potentiale (ibid.), fx kan medarbejderen sige, at han eller hun 
vil arbejde med at udvikle sin kundekontakt med henblik på mersalg, og lederen 
kan spørge ind til, hvad lederen kan gøre for at understøtte denne udvikling, fx 
coache. Medarbejderens forholden sig uafgjort til sine salgsresultater producerer 
dermed nye relationer mellem medarbejderen, arbejde og ledelse. De uafgjorte er 
dermed socialt konstituerende. 
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Med udgangspunkt i Halkier og Jensen (2008) kan vi sige, at en 
performativ teori er en teori, der indeholder en række minimalbegreber, der 
beskriver, hvordan fænomener bliver til, i og med at praktiske elementer påvirker 
hinanden. Som Mol (2002: 36) fx skriver om studiet af, hvordan identitet praktisk 
opstår: “The identity people perform in public, on stage, is the one others react to 
an is thus the one that is socially effective.” Således, er, hvad vi gør, det, som 
andre mennesker reagerer på. Vi reagerer ikke på, hvad der er bag scenen, fx 
kulturelle normer. En performativitetsteori fokuserer således på social handling, 
og hvordan social handling praktiseres i forskellige sammenhænge, uden at vi på 
forhånd indholdsmæssigt kan bestemme karakteren af de sociale handlinger. Der 
er med andre ord ikke kun en måde, hvorpå fænomener bliver til, men flere måder, 
fænomener bliver til på, og fænomener er ikke givet substantielt, men performes 
flertydigt. 
Afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalytik deler 
performativitetsteoriernes syn på sociale fænomeners performative tilblivelse. 
Med afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalytik undersøges, hvordan 
praktiske ledelsesnetværk bliver performet. Lokalt emergerende netværk af 
humane og nonhumane teamwork- og elevplansaktanter skaber og genskaber 
kontinuerligt, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder i skolerne. Sagt metodisk, 
så gør et minimal begreb om aktant – at handle og blive handlet på – det muligt for 
mig som udforskende ph.d.-studerende at forholde mig åbent til, hvordan 
fænomenet ledelse bliver praktisk performet i folkeskolen. Jeg kan som 
udforskende ph.d.-studerende med andre ord ikke vide noget om disse elevplans- 
og teamworkaktanters betydning for, hvordan et fænomen som ledelse bliver 
performet flertydigt, førend jeg empirisk har undersøgt disse aktanters betydning 
for, hvordan ledelse emergerer flertydigt i folkeskolen.  
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Dette performative ANT-syn på ledelse har også en række normative 
konsekvenser. Når fænomener ikke bliver til på en måde, men flere måder betyder 
det også, ’at der ikke er en bedste måde at gøre tingene på’. Der er ikke et 
transcendent kriterium, der afgør, om noget er sandt eller falsk og rigtigt eller 
forkert. Det betyder ikke, at det, vi gør, ikke påvirker os selv, de andre og verden. 
Det betyder i stedet, at med ANT kan vi blive opmærksomme på omkostningerne 
ved, at et program vinder over andre mulige programmer, dvs. at denne 
opmærksomhed kan rejse kritiske spørgsmål om konsekvenserne af emergerende 
aktør-netværk.44 Afhandlingen vil fx diskutere omkostningerne ved brug af 
elevplaner for klassen som et fællesskab. Med ANT kan man således vise 
implikationerne af de flertydige praktiske ledelsesnetværk for en hel række 
fænomener, vi tager for givet og traditionelt har tilskrevet værdi. Som sådan er 
ANT´s kritiske projekt at vise, hvilke programmer der vinder, og hvordan de gør 
det, for bl.a. at oplyse os om de valg, vi træffer, og konsekvenserne af disse valg – 
direkte som afledte. ”Where are the options? What are at stake? Are there really 
options? How should we choose?” som Mol spørger (Mol 1999 i Vikkelsø 2007: 
303). 
Spørgsmålet er nu, hvilke konsekvenser afhandlingens brug af en 
performativ teori som ANT har for afhandlingens metodiske setup. 
 
Performative forskningsmetoder - et opgør med repræsentationstænkning 
Når det fænomen eller kompleks af fænomener, som afhandlingen undersøger – 
ledelse i folkeskolen – hele tiden er i færd med at blive praktisk performet, betyder 
det også, at den socialitet, vi kalder forskning, hele tiden er i færd med at blive 
praktisk performet. En sådan performativ tilgang til forskning har en række 
                                           
44
 Mol og Law kalder da også ANT-studier eller ANT-lignende studier for studier i ontologisk politik (Mol 1999, 
Law og Mol 2008), fordi verden bliver skabt, imens den praktiseres, og de vindende programmer er lokalt 
emergerende programmer for ’måder at gøre tingene på’. 
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implikationer for afhandlingens forståelse af forskningsmetode og brug af 
forskningsmetoder.  
Performativitetsteorierne problematiserer traditionelle forestillinger om 
forskningens rolle og opgave. Da forskningen selv er performativ, kan den ikke 
træde ud af verden med henblik på at re-repræsentere et blik på verden fra dette 
sted udenfor.45 Sagt anderledes: Forskningens forsøg på at træde ud af verden er 
en handling i denne verden.46 Det betyder bl.a., at forskningsmetoder med ANT 
bliver medskabere af relationerne mellem undersøger og det undersøgte. Dermed 
forlader performativitetsteorier idéen om, at forskning handler om at følge strengt 
på forhånd definerede metodekrav for korrekt indsamling af data, der afspejler en 
virkelig verden derude (Law 2010).47 Kapitlet introducerer nu en række 
metodologiske begreber, med hvilke kapitlet diskuterer implikationerne af, at 
forskningen selv er performativ, og den betydning det har for afhandlingens 
metodiske setup. Resten af kapitlet er struktureret på følgende måde:  
• Først præsenteres og diskuteres afhandlingens syn på produktion af viden.  
• Dernæst diskuterer kapitlet, hvad metode betyder for interaktionerne 
mellem forskning og det udforskede og for produktion af empirisk 
materiale. 
• Herefter præsenteres de konkrete metoder, og deres produktion af empirisk 
materiale diskuteres. 
                                           
45
 Nigel Thrift (2007) samler da også performativitetsteorierne under en fællesbetegnelse, som han kalder: Non-
Representational Theory. 
46
 Man kan så at sige ikke stille sig uden for denne verden og gøre noget, der ikke påvirker denne verden. Som 
forfatterne til bogen Poststrukturalistiske Analysestrategier skriver: ’det, man siger om den anden, er man selv.’ En 
undersøgelse af formningen af diskurser er selv diskursiv. En dekonstruktion skal selv dekonstrueres. En genealogi 
har selv en genealogi.” (Esmark et al. 2005). 
47
 Det performative syn på forskning har også den konsekvens, at performativitetsteorier nødigt reflekterer over 
epistemologiske spørgsmål, dvs. hvordan vi som mennesker kan erkende verden, og hvilke kriterier for viden vi 
erkender denne verden ud fra. Da ANT’s dagsorden er at forfølge, hvordan viden bliver produceret qua netværk af 
både mennesker og materialitet, har ANT et anstrengt forhold til epistemologi, fordi ANT afviser enhver 




Med udgangspunkt i Donna Harraways begreb om et partielt blik på verden og 
Anne Marie Mols begreb om multiple praksisser diskuterer afhandlingen først, 
hvordan forskningen ikke repræsenterer en verden derude, hverken fra oven eller 
fra neden, men altid præsenterer verden fra et specifikt sted. Det betyder, at 
forskning producerer partiel og dermed flertydig viden om verden.  
På den baggrund foreslår kapitlet, at den metodiske opgave består i at 
tillade et metodisk setup, der gør det muligt at producere interessant empirisk 
materiale ved at give feltet en stemme. På baggrund af Vinciane Despret viser 
kapitlet, hvordan praktisk metodisk udstyr er med til at konstituere, hvad der er 
muligt at undersøge, og dermed hvilket empirisk materiale der gøres interessant. 
Suppleret med Rachel Hurdleys begreb om framing af data diskuterer kapitlet, 
hvordan forskellige forskningsprocesser framer data på bestemte måder. Kapitlet 
diskuterer, hvordan framing problematiserer idéen om en verden derude som 
korrekt brug af metode skal afspejle 1:1 gennem et transparent sprog og visuelle 
afspejlinger.  
Med udgangspunkt i idéen om co-produktion af empirisk materiale 
inden for ANT diskuterer kapitlet herefter, hvordan metoder er med til at co-
producere eller performe relationerne mellem undersøgeren og det undersøgte. 
Forskellige metoder gør dermed produktion af empirisk materiale mulig på 
forskellige måder. Kapitlet diskuterer, hvordan performativ produktion af empirisk 
materiale forudsætter, at jeg som udforskende ph.d.-studerende, praksis og 
praksisdeltagerne i folkeskolen producerer empirisk materiale sammen qua det 
metodiske setup. For at få involveret praksis og praksisdeltagerne i produktion af 
empirisk materiale skal metoderne give mulighed for, at praksis kan byde ind med 
det, Bruno Latour kalder kontroversielle vurderinger af, hvad elevplaner og 
teamwork betyder for flertydig ledelse i folkeskolen. Da metoderne samtidig er co-
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producent af relationerne mellem mig som udforskende ph.d.-studerende, praksis 
og praksisdeltagerne, har jeg heller ikke på forhånd kunnet vide, ad hvilke veje 
metoderne så at sige ville gå i produktion af empiriske materiale. Derfor har jeg 
som udforskende ph.d.-studerende for at forblive aktør i feltet løbende måttet 
mobilisere nyt praktisk metodisk udstyr og løbende ændre taktik. Kapitlet 
diskuterer herefter udvælgelse af skolerne, der har deltaget i afhandlingens studie 
af flertydig og emergerende ledelse. 
Herefter præsenterer og diskuterer kapitlet de specifikke metoder, som 
afhandlingen trækker på, og som har gjort det muligt at følge praktiske 
ledelsesnetværks performative tilblivelser i de to folkeskoler på den københavnske 
vestegn.  
 
Partielle blikke på verden 
Den amerikanske biolog og postfeminist Donna Harraway (1991) kalder det blik, 
forskningen bidrager med, for et partielt blik på verden. Hun kritiserer, hvad hun 
kalder ‘the god trick of science’, hvor observatøren skildrer verden fra oven, da 
denne stilling gør forskeren blind for, hvordan forskeren selv medskaber de 
betingelser, der gør det muligt for feltet at besvare forskerens spørgsmål (ibid.). 
Dog kritiserer Harraway også det, der er kendt som ’the underdog position’. Dette 
er, når forskeren mener at repræsentere en undertrykt gruppe ved at stille sig i en 
position, hvor forskeren mener at kunne formidle sandheden om denne gruppe. 
Men denne position gør også forskeren blind, fordi forskeren også her medskaber 
de betingelser, som gør det muligt for feltet at blive undersøgt. Dette betyder 
naturligvis ikke, at vi ikke kan formidle data om undertrykkelse, men vi skal være 
opmærksomme på, hvordan vi giver stemme til de undertrykte, fordi vi er co-
producenter af de undertrykte, og vi dermed kun tillader visse undertrykte 
stemmer. Det er således nødvendigt at erkende, at forskeren altid forsker ‘from 
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somewhere’: “The only way to find a larger vision is to be somewhere in 
particular” (ibid.:182). Verden er ikke derude ventende på at blive repræsenteret 
af forskere, men er, som Samantha Warren minder os om (Warren 2002) opbygget 
ved delvis fragmenteret og kontekstafgrænsede versioner af de empiriske felter.   
Annemarie Mol præciserer dette partielle blik på verden, når hun 
skriver om undersøgelse af fænomener som undersøgelse af multiple praksisser. 
Multiple praksisser er: “the way in which co-existing and partly connected 
versions of reality are enacted” (Mol 2010:301). Som Mol gør opmærksom på, er 
fænomener delvist sammensatte versioner af realiteten, der så at sige består af 
“more than one, but less than many” (ibid.:55) versioner af realiteten. Der er 
således ikke tale om, at vi som forskere kommer med et perspektiv på verden ud af 
et uendeligt antal mulige perspektiver (Roepstorff 2008). Der er i stedet tale om – 
og som allerede beskrevet – at fænomener bliver til, i og med at de bliver praktisk 
performet. Fænomener består ikke af uendeligt mange praksisser, men netop af 
flere praksisser, dvs. multiple praksisser. Mol illustrer denne pointe i sin 
undersøgelse af åreforkalkning (Mol 2010). Hun viser, at det er de forskellige 
måder, hvorpå patienten, den praktiserende læge og patologien praktiserer 
åreforkalkning, der gør, at åreforkalkning bliver til som fænomen. For patienten 
handler åreforkalkning om smerter i benet og problemer med at gå. For den 
praktiserende læge handler åreforkalkning om at relatere patientens beskrivelse af 
smerter til lægens undersøgelse af huden, og hvis denne beskrivelse er 
foruroligende, sender lægen patienten videre til hospitalet, hvor operationslægen 
og patologen tager over (Mol 2010). Hvis alt går galt, er det muligt for patologen 
at skære benet af for nøjere at undersøge blodårerne for forkalkning. Den ene 
praksis er ikke mere virkelig end den anden. Alle tre praktiserer åreforkalkning. 
Åreforkalkning er fra de tre steder partielle blikke på verden, og derfor bliver 
åreforkalkning til i multiple praksisser.  
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Nogle ANT-forskere skelner mellem klassisk ANT og post-ANT (se fx 
Brun Jensen og Gad 2010). Den væsentligste forskel er, at imens klassisk ANT 
gør det muligt at følge et program eller en aktørs bevægelser (Vikkelsø 2007), 
eller hvordan et program eller en aktør vinder kampe, følger man inden for post-
ANT multiple praksisser eller et multipelt fænomen (Mol 2002). Hos post-ANT-
forskerne er kampsproget, hvor nogle vinder over andre, således tonet ned til 
fordel for undersøgelse af multiple socio-materielle praksisser. Selvom 
afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalytik mest følger klassisk ANT, 
trækker afhandlingen også på post-ANT. Afhandlingens tre artikler analyserer 
hver især flertydig konstituering af et praktisk ledelsesnetværk (ledelsesprogram), 
imens afhandlingen som helhed – med de tre forskningsartikler – undersøger 
flertydig konstituering af flere ledelsesnetværk. Afhandlingen undersøger dermed 
de måder, hvorpå co-eksisterende og partielle versioner af ledelse i folkeskolen 
under politiske evalueringsreformer bliver til med inspiration fra Harraway og 
Mol (ibid.).48 
Kapitlet præsenter og diskuterer nu, hvilket metodisk udstyr og 
taktiske manøvrer der har gjort min rolle som udforskende ph.d.-studerende mulig, 
dvs. hvordan jeg er blevet talsperson for at undersøge, hvad praktisk elevplans- og 
teamworkudstyr betyder for produktion af interessant empirisk materiale om 
flertydig og emergerende ledelse i ABC Skolen og Byskolen.  
 
 
                                           
48
 Samtidig benyttede kapitel 4, hvor afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalytik blev udviklet, både 
Annemarie Mol og John Law til at præcisere klassisk ANT, i og med at de betoner de mere performative aspekter 
af ANT bedre end klassisk ANT. Mol og Law blev således i kapitel 4 brugt som dialogpartner til at præcisere 
klassisk ANT. Nogle ANT-forskere taler også om den performative vending inden for ANT (Se fx Licoppe 2010). 
Denne vending tolker jeg sådan, at den performative vending ikke skal forstås sådan, at klassiske ANT-studier ikke 
er performative, men snarere, at post-ANT-forskere efterfølgende har præciseret og til dels udviklet de performative 
aspekter af klassisk ANT.  
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At gøre feltet interessant ved at give feltet en stemme - metodisk udstyr, 
talspersoner og taktiske manøvrer 
Med en ANT-translations- og ledelsesanalytik forsøger afhandlingen at give 
stemme til ABC Skolen og Byskolens partielle og flertydige tilpasninger af 
evalueringsreformerne, elevplaner og teamwork for at analysere, hvem der leder 
hvem, hvordan, hvor og hvornår. Målet er, som Gad og Jensen skriver "... at give 
aktørerne stemme og for at lære af dem uden at foregribe deres aktiviteter." 
(2010:62). Det betyder, at afhandlingen skal udvikle et metodisk setup, der tillader 
at give ledelse stemme uden at foregribe, hvordan det praktiske elevplans- og 
teamworkudstyr giver ledelse en stemme i folkeskolen. 
For en almindelig betragtning betyder det at give stemme til nogen, at 
lytte for at tale på vegne af. Men at give stemme til praktisk udstyr og lære af det 
praktiske udstyr betyder ikke, at forskeren blot starter båndoptageren, læner sig 
tilbage for at lytte til fx respondenternes tale om, hvad elevplaner og teamwork 
betyder for ledelse.  Det at give stemme er altid et resultat af praktiske metodiske 
setup. Når forskeren placerer personer i et rum med en mikrofon bag en lukket 
dør, lader den interviewede sidde foran sig og stiller spørgsmål, skabes et setup – 
en række af betingelser – der medkonstituerer, hvad der kan tales om, hvordan der 
kan tale om det og det, som der kan tales om.   
Latour rejser et metodisk spørgsmål, der bør stilles, når man vil 
undersøge et felts translationer: “Am I asking you the right questions? Have I 
devised a laboratory setting that allows me to change as fast as possible the 
questions I ask, depending on the resistance of your behaviour to my 
questioning?” (Latour B. 2005:216). Et eksempel er fx, når en skoleleder i et 
interview taler om en strategi for elevplaner, som hun er i gang med at 
implementere i skolen, og begynder at tøve, når talen falder på, om lærerne følger 
strategien. Her kommer interviewet til kort i undersøgelsen af, hvordan strategien 
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bliver implementeret. Det metodiske setup må derfor tilpasse sig i forhold til at 
følge strategiens implementering fx med brug af observationer på 
strategiseminarer og observationer af undervisningen i klasseværelset. 
Med Desprets artikel ”Sheeps Do Have Opinions” (2005) kan vi 
undersøge nærmere, hvordan et ANT-metodisk setup – performativt – kan tillade 
produktion af interessant empirisk materiale. Desprets hovedpointe er, at 
forskning tillader undersøgelsesfeltet at blive interessant (ibid.). På baggrund af 
ætiologen Thelma Rowells studier af får viser Despret ved hjælp af et ANT- 
vokabular, hvordan forskning gør feltet interessant. Ved at udvide det metodiske 
setup med nyt metodisk  udstyr kan forskningen tillade flere interessante 
indrulleringer af undersøgelsesfeltet. Med praktisk metodeudstyr kan forskeren 
blive en talsperson for feltet, der gør en kontroversiel situation mere fordelagtig og 
derigennem skabe adgang til mere interessante aspekter i undersøgelsesfeltet (ibid. 
s. 363). Med Rowells studie af får illustrerer hun disse pointer. 
Rowell spørger, om ætiologien har givet får, ligesom aber og andre 
primater, mulighed for at vise, at de kan danne længerevarende relationer med 
andre får. Hidtil har ætiologiske studier kun undersøgt får i knappe madsituationer. 
Resultatet har været, at fårene kun træder frem som konkurrerende, dumme dyr. 
Ved at tilbyde et ekstra metodisk udstyr til madsituationen, nemlig en 23. madskål 
blandt 22 får, gør Rowells det muligt at indrullere får i nye og interessante 
interaktioner. Da fårene ikke konkurrerer, bliver de både tilnærmelige for 
forskeren og vælger selv flere sociale interaktioner til. Rowell viser bl.a. gennem 
observationer af får over længere tid, at venskaber blandt får er vigtige sociale 
interaktionsformer (ibid.:366). For at skabe de rette betingelser for, at 
undersøgelsesfeltet kan blive interessant og blive givet en stemme spiller 
forskeren således en rolle som talsperson for feltet. Både det metodiske udstyr og 
forskeren spiller en stor rolle i at gøre undersøgelsesfeltet interessant.  
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Desprets uddyber denne pointe i en kritisk diskussion af de såkaldte 
variable studier.49 Variabelstudier handler om, at en sådan variabel (X) fører til en 
sådan begivenhed (y), og uden denne variabel ophører begivenheden. Despret 
vender derimod spørgsmålet om. Frem for at fokusere på variabler, men 
betingelser kan vi spørge: ”In which conditions are we most likely to make visible 
that which hitherto could not exist.” (Rowel i Despret 2005), og som Despret 
skriver:  ”How are we to afford them (fårene, red.) the opportunity to give us the 
chance to talk differently about them?” (s.364). Det betyder, at metodisk udstyr 
multiplicerer de betingelser, der gør, at vi får adgang til undersøgelsesfeltet 
(ibid.:363) og får mulighed for at formulere nye teser og stille nye spørgsmål.  
Opsummerende kan vi sige, at forskere tillader partielle og co-
eksisterende versioner af praksis at blive mulige, fordi det praktisk metodiske 
udstyr og de taktiske manøvrer, som bliver iværksat, medbetinger disse 
tilblivelser.  Med Hurdleys begreb om framing kan vi uddybe de metodiske 
processer, der framer empirisk materiale, og dermed skabe et grundlag, ud fra 
hvilket kapitlet kan vurdere de metodiske processer, der framer afhandlingens 
empiriske materiale. 
 
Framing - framing af data 
Rachel Hurdleys (2007) introducerer et begreb om framing, der gør det muligt at 
uddybe og diskutere Deprets pointe om, at praktisk metodisk udstyr og taktiske 
manøvrer betinger bestemte muligheder for at skabe interessant empirisk 
materiale.50 På baggrund af kulturelle studier af, hvordan familier i deres hjem 
                                           
49
 Som vi så udfoldet under gennemgangen af den evidensbaserede forskning i skoleledelse i kapitel 3, der 
gennemgik forskning i skoleledelse, bl.a. med Leitwoods studier af transformationsledelses effekt for forskellige 
variable, fx forandringsparathed og elevernes faglige udbytte. 
50
 Med Brummans et al. (2008: 28) kan vi forstå framing som: “[y] a pattern of habitually highlighting similar 
aspects of experience to give a coherent account of what is going on that is continuously shaped and reshaped in 
interactions.” Framing er med andre ord vanemæssige mønstre, der fremhæver lignende erfaringer for at give en 
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indretter deres kaminhylde med opstilling af fotografier, diskuterer Hurdley en 
række metodiske pointer, der omhandler framing af data. Hurdleys hovedpointe er, 
at data frames på forskellige måder i forskellige forskningsprocesser:  
 
• Design. Forskningsformål, valg af undersøgelsesfelt og selve 
undersøgelsesforløbet framer datamaterialet. Hurdleys formål er at 
undersøge, hvordan kulturelle udstillinger, som fx kaminhylder, er kulturelt 
forhandlede udstillinger bundet op i rum og tid. Hun undersøger derfor 
udvalgte familier i 12 måneder ved at udlevere kameraer og efterfølgende 
interviewe dem med brug af fotografierne.  
 
• Metode. De konkrete metoder framer datamaterialet, fx afhænger 
fotografiers kvalitet af kameraet og muligheden for at tage et foto af en 
kaminhyldde er fx besværligt i et lille rum med sofa og sofaborde. Det 
påvirker, hvor meget kontekstuel betydning der kommer med i fotoet af 
kaminhylder, fx rod omkring kaminhylderne og stuens indretning med sofa, 
sofaborde og tv. 
 
• Udvælgelse. Valg af fotografier framer datamaterialet. Fotografierne er 
taget i forbifarten af familiemedlemmerne og bliver efterfølgende nøje 
udvalgt af Hurdley. I den proces slår det hende, hvordan hendes udvælgelse 
af fotografier ligner den måde, hvorpå familierne udvælger fotografier til 
kaminhylden. Hun sætter fotografier sammen på en stor tavle med henblik 
på at sætte dem ind i en ny ramme med et bestemt forskningsformål ligesom 
                                                                                                                                       
sammenhængende vurdering af, hvad der foregår, og som løbende bliver skabt og genskabt i interaktioner. Nogle 
erfaringer bliver med andre ord løbende udelukket frem for andre. Man bliver med andre ord ved med (i længere 
tid) vanemæssigt at få øje på noget bestemt. 
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de familier, der lige er flyttet til et nyt hus, der ordner de gamle fotografier 
på nye måder på den nye kamin. 
 
• Redigering. Redigeringen af fotografierne framer datamaterialet. Det 
visuelle materiale bliver bearbejdet med henblik på at oversætte det fra en 
kontekst til en anden. Det slår Hurdley, at der ikke er nogen mennesker på 
fotografierne, og i redigeringen af det visuelle materiale bliver alle hints af 
mennesker, fx en tommeltot og et ben, redigeret væk, så kaminhylden bliver 
fremstillet uden mennesker. Men hun ved, de er der, og at de har en 
betydning for fx identitetsdannelse i relation til familiernes fremmestilling 
af kaminhylden.  
 
• Fremstilling. Fremstilling af fotografierne i forskningspublikationer framer 
datamaterialet. De redigerede fotografier af kaminhylderne fremstiller en 
ideel familiefortid, fordi kaminhylderne co-producerer sådanne æstetiske 
forestillinger. Deltagerne reflekterer selv over dette, når de i interviews 
fortæller om, hvordan deres kaminudstilling tilsidesætter dele af familiens 
liv, samtidig med at de er klar over, at de hos andre åbner for ny tolkninger 
af deres families liv.  
 
Hurdleys pointe er, at framingprocesserne co-producerer betydningen af – i hendes 
tilfælde – den måde, hvorpå hun fremstiller visuelt data materiale om den 
kulturelle betydning for familiers identitetsdannelse, når de stiller fotografier på 
familiens kaminhylde. Hvis vi blot fokuserede på, hvordan de endelige fotografier 
af kaminhylder bliver fremstillet som billede i en forskningsartikel eller på et 
museum, ville vi være tilbøjelige til at udlede ideale forestillinger om familiens 
levede liv. I stedet viser Hurdley, at de forskellige framingprocesser af 
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datamaterialet, her fotografier, stiller noget frem, samtidig med at de tilsidesætter 
noget andet, og at der imellem disse skift af fremstilling og tilsidesættelse træder 
levet praktisk liv frem.  
På den måde uddyber Hurdley Desprets pointe om, at det metodiske 
udstyr og taktiske metodemanøvrer betinger bestemte muligheder for at skabe 
interessant empirisk materiale. Framing gør med andre ord, at empirisk materiale 
som fx fotos bliver fremstillet på måder, der både begrænser tolkningsmuligheder 
og giver mulighed for nye tolkninger. Det betyder, at forskningens 
framingprocesser problematiserer idéen om en verden derude, som korrekt brug af 
metode skal afspejle 1:1 gennem transparente data, fx sprog (interview) og 
visuelle afspejlinger (foto). Der er ikke tale om, at ord og visualiseringer betegner 
en verden derude. I stedet framer de forskellige forskningsprocesser verden på 
partielle og flertydige måder. 
John Law (2004) reflekterer også over, hvordan forskningens framing-
processer framer data. Som han skriver om relationen mellem forskerens 
statements og empirisk data: ”We have seen that these are pictured (red. empirisk 
data) as more and less precarious chains of relations. The links in these chains 
then get deleted, pushed into invisibility out-there, in the final product when 
suddently all the immediate steps are made to disappear, and we are confronted 
on the one hand by a visible fact out-there, and on the other hand by a statement 
in-here that describes that reality and which appears to arrive from it.” (ibid.: 83-
84). Empirisk data bliver således til en blackbox, og forskeren skal derfor have 
fokus på de translationsprocesser, der blackboxer datamaterialet (ibid.). 
 
Med begrebet framing er det således muligt at diskutere, hvordan 
forskningsprocesser medbetinger produktion af empirisk materiale, der tillader 
interessante praktiske ledelsesnetværks tilblivelser. Selvom Hurdley i sit studie 
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fokuserer på bearbejdning af visuelt materiale, vil kapitlet i de specifikke 
metodediskussioner også bruge begrebet framing til at diskutere andre typer af 
framing, bl.a. framingprocesser i interviews og under observationer og framing af 
empirisk materiale produceret med interviews og observationer. 
 
Opsummerende sagt, så har ph.d.-forløbets iværksættelse af metodisk praktisk 
udstyr og taktiske metodemanøvrer:  
o oversat undersøgelsesfeltets muligheder for at blive til på interessante 
måder ved at give feltet en stemme og blive talsperson for feltet 
o oversat empirisk materiale på bestemte måder, der gør analyse mulig i 
afhandlingen.  
 
For at forblive en talsperson for undersøgelsesfeltet, der gør det muligt at følge 
nye praktiske ledelsestilblivelser i folkeskolen, har den metodiske opgave 
undervejs i ph.d.-forløbet haft at gøre med taktiske tilpasninger af ph.d.-projektets 
metodiske setup.  
Kapitlet vil nu diskutere en række metodiske implikationer af ANT som 
performativ metodologi. De implikationer, der vil blive diskuteret, er:  
• hvordan metoder betinger relationerne mellem undersøgeren og den 
undersøgte, og hvordan disse metodiske betingede relationer spiller en aktiv 
rolle som co-producent af empirisk materiale 
• Hvordan informanter bliver til co-producenter af empirisk materiale 
• hvordan et ANT-begreb om kontroversielle praksisvurderinger gør det 
muligt at foretage empiriske analyser med den i kapitel 4 udviklede ANT-
translations- og ledelsesanalytik. 




• Hvordan forskeren bliver co-producent af empirisk materiale 
 
Metodisk betingede interaktioner mellem undersøger og det undersøgte 
Inden for forskning i ANT som performativ metodologi taler ANT-forskere om, at 
metoder konstituerer forholdet mellem undersøger og det undersøgte, og at 
forholdet selv er co-producent af data (Philips et. al 2013). Med ANT som 
performativ metodologi bliver distinktionen mellem dem, der undersøger, og det, 
der bliver undersøgt, således mere udvisket og sløret, og de specifikke metodiske 
konstitueringer af relationerne mellem undersøgeren og det undersøgte spiller selv 
en aktiv rolle som co-producent af data (Philips et. al 2013: 5).  
Ud fra en ANT-betragtning er et metodisk setup et eksperiment, hvori 
alle de aktanter, der konstituerer metoden som aktør, eksperimenterer med andre 
aktanter ”derude” med henblik på at skabe interessante partielle og flertydige 
indsigter i fænomeners praktiske tilblivelser. Metoder dækker således over fx et 
interviewspørgsmål (aktant) til en medarbejder i feltet (aktant), der fx med brug af 
fotografi (aktant) undersøger egen og kollegers praksis (aktanter). Som Law 
(2004) gør opmærksom på – og det er vigtigt – betyder det ikke, at alting er 
muligt, dvs. at metoderne skaber virkeligheden. Det er netop ikke metoderne, der 
producerer empirisk materiale, men deres interaktion med dem, der undersøger, og 
det undersøgte, feltet, der producerer empirisk materiale. Afhandlingens metoder 
bliver således specifikke aktører, der qua deres netværk (metodiske setup) 
medproducerer praksisdeltagere, forskere og empirisk materiale på nye 
interessante måder. Det er således ikke meningsfuldt at sige, at det enten er 
undersøger eller det undersøgte, der producerer empirisk materiale, i stedet 
producerer de partielt empirisk materiale sammen qua det metodiske setup. 
Beyes og Steyaert (2011: 10) beskriver mødet mellem undersøger og 
det undersøgte som encounters, hvori der opstår rum for tænkning. De kalder disse 
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rum ’thinking-space’ (2011: 10) frem for den traditionelle forståelse af tænkning 
som ’thinking about space’, hvor forskeren tænker over en verden derude. Som 
Beyes og Steyaert (2011: 10) skriver om performativ produktion af empirisk 
materiale: ”A performative notation of research as research creation relies on 
’becoming affected and inflected by encounters with and within distinctive kinds of 
thinking spaces—where thinking-space is both a processual movement through 
and a privilled site at which this movement is amplified and inflected by novel 
configurations of ideas, things and bodies’.” (i McCormack 2008: 2). Det er 
således vigtigt i et forskningsforløb at skabe et setting, der gør det muligt at 
tillade, at jeg som udforskende ph.d.-studerende, praksis og praksisdeltagerne i 
folkeskolen producerer empirisk materiale sammen i nye møder, hvori interessant 
empirisk materiale kan blive produceret. 
 
Informanter som co-producenter af empirisk materiale  
Som konsekvens af denne co-produktion af empirisk materiale bliver informanter 
ikke blot passive formidlere af en given praksis, men bliver med ANT som 
performativ metodologi til co-producenter af empirisk materiale om praksis. Det 
betyder, at de bliver medundersøgere af egen praksis. I udviklingen af metodiske 
setups kan vi derfor eksperimentere med, hvem der er undersøger hvem og hvad, 
og derigennem skabe ny interessant produktion af empirisk materiale. 
Mobilisering af metoder, der fx gør det muligt for de undersøgte selv at producere 
empirisk materiale, kan således åbne for at lade praksisdeltagerne selv komme i 
tale. Bl.a. kan man tale om grader af deltagelse fra feltet i dataproduktionen, fx 
deltagelse i bestemmelse af formål, design, bruge metoderne, være med til at 
analysere og formidle resultaterne (Philips 2013 et al.). Det betyder, at det at 
eksperimentere med specifikke metoder kan oversætte feltets muligheder for at 
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blive til på interessante måder, hvor feltet selv deltager i produktion af empirisk 
materiale.  
 
Involvering af deltagere i praksisvurderinger – kontroversielle vurderinger 
 
“According to Actor Network Theory, glances, pointing gestures or speech acts 
perform differently in a mediated setting because they are reflexively embedded in 
a different and specific socio-technical network of relevant agencies. However, to 
make this work, one must find a way to empirically get to the precise socio-
technical network which is relevant in the situation and at the time in which the 
performative is done, in the sense that the participants orient towards this socio-
technical network as a relevant resource adjusted to the particulars of the 
unfolding situation.” (Licoppe 2010: 184) 
  
For at få involveret praksis i produktion af empirisk materiale skal afhandlingens 
metodiske setups give mulighed for, at praksis kan byde ind med vurderinger af 
praksis. Afhandlingens metoder skal invitere praksis ind i metodiske settings hvori 
praksis på forskellige måder kan vurdere, hvordan elevplans- og teamworkaktanter 
oversætter ledelse flertydigt i Byskolen og ABC Skolen.  
For at forstå, hvilken rolle praksisvurderinger spiller for afhandlingens 
produktion af empirisk materiale, må vi kort vende tilbage til en af hovedpointerne 
fra diskussionen af performativitetsteorierne, nemlig at performativ tilblivelse 
bliver betinget af det, Butler kalder fejl, og Steyart kalder overskud, og som 
kapitlet opsummerede med: at noget uafgjort bliver gentaget, som gør en forskel. I 
ANT er det uafgjorte, der bliver gentaget, og som kontinuerligt gør en forskel, det, 
der betegnes som kontroverser (Latour 2005). Den sociale verden, som vi med 
ANT undersøger, er ikke en entydig verden, men en flertydig verden, der 
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kontinuerligt er i performativ tilblivelse. De kræfter, der kontinuerligt betinger de 
performative tilblivelser, er i en ANT´s performative metodologi kontroverser om, 
hvad fænomener er og betyder (Latour 2005). Vi kan ikke åbne en avis, uden at 
der bliver foretaget kontroversielle vurdering af forskellige fænomener, fx 
kontroverser om tidligere statsministres bilag. Ligesom ledelse er en kontroversiel 
størrelse, hvor flere aktører – humane som nonhumane – kæmper om at tilskrive 
betydning til ledelse. Latour opfordrer til at tage: “… all the uncertainties, 
hesitations, dislocations, and puzzlements as our foundation. Just as actors are 
constantly engaged by others in group formation and destruction (…) they engage 
in providing controversial accounts for their actions as well as for those of 
others.” (ibid.: 47). Med det metodiske setup skal vi tillade adgang til de 
kontroverser, hvori noget uafgjort bliver gentaget, der gør en forskel, dvs. ”… 
uncertainties, hesitations, dislocations, and puzzlements …”. Afhandlingens 
metodiske setup skal med andre ord tillade kontroversielle vurderinger af, hvad 
elevplaner og teamwork betyder for ledelse i folkeskolen, dvs. tillade udfoldelsen 
af kontroversielle situationer, hvori elevplaner og teamwork bliver sat på spil på 
forskellige måder i forskellige situationer. 
Med fremstilling af de kontroversielle vurderinger i afhandlingen kan 
afhandlingen illustrere, hvordan praktisk elevplans- og teamworkudstyr tillader 
dem, der leder, at mobilisere nye dagsordner, der problematiserer tidligere 
dagsordner, og herigennem illustrere, hvilket praktisk udstyr og taktiske manøvrer 
der konstituerer ledelse og danner midlertidige programmer for ledelse under de 
politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork. Som Licoppe skriver: 
“Accounts are occations for imputing responsibility and intention, and attributing 
blame to various human and non-human actants, in a way that is adjusted to the 
particulars of the unfolding situation.” (Licoppe 2010: 184). Ligesom Depret taler 
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om at gøre det muligt for fårene at vidne, skal afhandlingen med andre ord give 
praksisdeltagerne mulighed for at vidne (Despret 2005). 
Kapitlet vil nu illustrere, hvordan jeg som udforskende ph.d.-
studerende i afhandlingens forløb har tilladt praksisdeltageres kontroversielle 
vurderinger af elevplaner. Det gør kapitlet med hjælp fra en interviewsituation, 
hvori jeg introducerede et metodisk udstyr, der skulle gøre det muligt for tre 
lærere fra Byskolen at vurdere brug af elevplaner på Byskolen.  
 
Ideel elevplan som metodisk udstyr  
Inden gruppeinterviewet med de tre lærere bad jeg dem tage det, de opfattede som 
en ideel elevplan, med til interviewet. Planen skulle både være ideel i forhold til 
den konkrete evaluering af elevens læring og forløbet omkring involvering af 
elever og forældre i læringsstøtte. Her er, hvad en lærer fortalte om sin ideelle 
elevplan og det ideelle forløb omkring den:  
 
Jeg har en elev, der har været på julemærkehjem, og som er begyndt at blive tyk 
igen, og det sker rigtig tit. Og så tænkte vi i teamet, at det vil vi altså godt holde 
forældrene lidt op på. Så vi skrev i fagene, og så skrev vi så også, at vi synes, det 
var ærgerligt, at hun var blevet tyk igen, og det tog de meget ilde op. Og så kunne 
vi jo heldigvis forklare, hvad vi havde ment med det, og hvorfor vi havde gjort det. 
Hvis vi ikke have sagt noget, så ville vi have syntes, at vi havde været forkerte, for 
barnet har lidt under, at hun har vejet for meget, og forældrene har lidt under det, 
at de har haft det barn, som kun gik i første klasse i 3 mdr., i rigtig, rigtig lang tid 
hjemmefra. Det ville vi godt være med til at følge op på. Det viste sig så, at moren 
havde været rigtig vred, og det sagde så barnet. Moren sagde det så ikke, men 
barnet sagde det så til skole-hjem-samtalen. ”Du var jo også rigtig vred, mor, 
over det, Pia havde skrevet.” Det synes jeg var rigtig godt. Så fik vi jo diskuteret 
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lidt, hvorfor vi har skrevet sådan. Moren mente bare sådan, at vi ikke skulle bruge 
ordet tyk. Det havde hun det skidt med. Vi skulle have skrevet noget andet. Og så 
måtte vi jo sige, at det var heller ikke for at sige, at tyk var dumt, eller at hun var 
dårlig eller forkert. Det var bare, fordi det var det, vi synes, vi så. Det kan godt 
blive problematisk at skrive noget og så sende det hjem. Og så er det rigtig godt, 
at man får en snak om det. 
 
Den ideelle elevplan i gruppeinterviewet51 tillod et partielt blik på en kontroversiel 
situation i en skole-hjem-samtale. Det interessante i interviewsituationen var 
netop, at selvom lærerens kontroversielle evalueringsord – for tyk igen – vakte 
vrede hos en forælder, havde læreren taget elevplanen med som ideel elevplan. 
Den ideelle elevplan medvirkede således dels til at illustrere en kontrovers, der 
problematiserede den pågældende lærers evalueringsdagsorden, dels at illustrere, 
hvilke ledelsesprogrammer der får succes (bliver ideelle) qua mobilisering af 
elevplansudstyr og taktiske manøvrer i løbet af den pågældende skole-hjem-
samtale, fx mobilisering af lærerens personlige nærhed til eleven i skoletiden, der 
synes at bære en speciel indsigt i barnet, der kom til at overrule forældrens 
indvending. Den ideelle elevplan framer således hvad der sker i 
interviewsituationen, da den illustrerer, hvilke elevplansmobiliseringer og taktiske 
engagementer den ideelle elevplan mobiliserer.  
Samtidig illustrerer vignetten, at kontroversielle vurderinger ikke kun 
er menneskelige vurderinger. I stedet emergerer kontroversielle vurderinger qua 
det metodisk setups – her den ideelle elevplan – hvori flere aktanter byder ind med 
vurderinger. Både elevplaner og mennesker (elev, lærer og forældre samt mig som 
spørger i interview) katalyserer vurdering af kontroversielle elevplaner.  
                                           
51
 Kapitlet vil nedenfor diskutere fokusgruppeinterviewet som metode.  
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I de metodiske setups, som afhandlingen har opbygget, har det derfor 
handlet om at tillade udfoldelsen af kontroversielle situationer, hvori elevplaner og 
teamwork bliver sat på spil på forskellige måder i forskellige situationer. De 
metoder, som er blevet mobiliseret, gør alle på forskellige måder kontroversielle 
praksisvurderinger mulige, fordi de tillader disse kontroversielle vurderinger på 
hver deres måde. I interviews har det bl.a. handlet om hele tiden at spørge ind til 
eksempler fra folkeskolens praksis. I fremstillingen af det empiriske materiale i 
afhandlingen har jeg også forsøgt at illustrere disse kontroversielle vurderinger af 
de politiske evalueringsreformer, og hvad disse kontroversielle vurderinger 
betyder for, hvordan ledelse emergerer flertydigt i skolerne.  
Da metoder co-producerer relationer mellem undersøger og det 
undersøgte, kan vi ikke på forhånd vide, hvordan metoderne co-producerer 
relationerne mellem forskeren, deltagerne og det empiriske materiale. Det har to 
implikationer. Dels bliver metoder ustyrlige aktører, dels har den metodiske 
opgave løbende været at tilpasse metoderne til den måde, hvorpå metoder løbende 
konstituerer relationer til undersøgelsesfeltet.  
 
Metoder er ustyrlige aktører 
Da vi ikke på forhånd kan vide, hvordan metoderne co-producerer relationerne 
mellem forskeren, deltagerne og empirisk materiale, betyder det, at det, vi 
traditionelt kalder forskningsmetode, ikke kun er forskningsmetode. Gubrium og 
Holsten (2002) reflekterer fx over, at interviewet ikke er privilegeret forskningen. 
Ledere og medarbejdere er i dag fortrolige med interviewmetoden i mange former, 
fx jobsamtaler, udviklingssamtaler, coaching, telefoninterviews, og spørgsmål fra 
vores ægtefæller mv. (ibid.). Hurdley viser i sit studie af kaminhylden, hvordan 
både hun som forsker og familierne benytter foto og fotografi til at bearbejde 
hukommelsen, dvs. indsamle, gemme og udstille det, der er værd at huske. På den 
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baggrund kan vi i en ANT-optik sige, at afhandlingens metoder bliver specifikke 
aktører, der qua deres netværk af ustabile aktanter medproducerer forskerne, 
deltagerne og det empiriske materiale på interessante måder, uden at vi på forhånd 
kan sige, hvordan forskeren, deltagerne og materialet bliver medproduceret. Sagt 
anderledes; da metoder medproducerer praksis sammen med praksis, kan man ikke 
forudsige, hvordan metoderne vil blive modtaget i praksis.  
Kapitlet vil nu illustrere metoder som ustyrlige aktører med et 
eksempel fra Byskolen, hvor forskningsprojektets udviklede fotologmetode – 
kaldet SnapLog – bliver indrulleret i en anden dagsorden end vores 
forskningsdagsorden. 
 




Efter første runde af SnapLogs, hvor lærerne tager fotos af deres egen praksis og 
skriver en lille log om fotoet, fortæller viceinspektøren begejstret, at de er gået i 
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gang med at bruge SnapLog- metoden i deres værdiarbejde. I hver afdeling skal 
læreren fotograferer, hvordan deres værdi bliver udlevet i praksis, og disse fotos 
skal agere som anledning til værdidiskussioner på det kommende 
personaleseminar. En dag, jeg kommer ud, er jeg selv på forunderlig vist blevet 
flettet ind i dette værdiarbejde, da der midt i kantinen står en tavle, hvorpå et foto 
af mig hænger siddende i en sofagruppe, hvor jeg observerer en diskussion mellem 
lærere. Fotoet af mig fungerede som en påmindelse om at huske at lave 
SnapLogsne til værdiarbejdet.  
 
Metoder er ustyrlige og selv performative, da de medbetinger interaktionerne 
mellem undersøger og det undersøgte. I eksemplet mobiliserede skolen SnapLog-
metoden ud fra en anden dagsorden end en forskningsdagsorden, her en 
ledelsesdagsorden, og metoden mobiliserede mig som udforskende ph.d.-
studerende på en ny, interessant måde. Feltet blev så at sige overrasket over sin 
egen overraskelse over, hvad de kunne bruge SnapLogs til, og jeg blev faktisk 
også overrasket i dobbelt forstand: både over, at de observerer mig, der observerer, 
og bruger observationen af mig, der observerer, som huskeseddel til lærere om, at 
de skal huske at observere, hvordan de udlever skolens værdier. Metoder skifter 
således formål alt afhængigt af, i hvilke kontekster metoderne bliver brugt.  
 
Forskeren som co-producent af empirisk materiale  
Da metoder medproducerer praksis sammen med praksis, kan man ikke forudsige, 
hvordan metoderne vil blive modtaget i praksis. Metoderne er derfor løbende 
blevet taktisk tilpasset de veje, som aktørerne tog undervejs i forløbet med henblik 
på at følge og medbetinge, hvordan praktisk elevplans- og teamworkudstyr på nye 
interessante måder gjorde ledelse på ABC Skolen og Byskolen mulig. Det 
krævede en metodisk sensibilitet, der gjorde, at jeg som udforskende ph.d.-
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studerende måtte skabe et setup, der gjorde det muligt at undersøge de praktiske 
ledelsesnetværks tilblivelser. Specielt fordi metoder er ustyrlige, og som vist kan 
gå i nye retninger, har jeg for at forblive aktør i feltet løbende måttet mobilisere 
nyt praktisk metodeudstyr og ændre taktik undervejs. Så jeg har fulgt det, Steyaert 
og Bouwen kalder den kreative og kontekstafgrænsede anvendelse af metoder 
(Steyaert og Bouwen 2004). 
 
Kapitlet har nu redegjort for, hvordan afhandlingen går metodisk til værks, og 
hvad det betyder for afhandlingens produktion af empirisk materiale. Kapitlet vil 
nu diskutere udvælgelse af de skoler, der deltager i afhandlingens studie af 
flertydig ledelse.  
 
Udvægelse af Byskolen og ABC Skolen  
Da formålet med afhandlingen er at bidrage med ny viden om, hvordan ledelse 
emergerer flertydigt i en tid med politiske evalueringsreformer, er skoler, der 
tillader os at forfølge dette formål med forskningen, valgt. En sådan udvælgelse 
kaldes i litteraturen for formålsudvælgelse (Silverman 2000). Formålsudvælgelse 
kan anvendes som kriterium for udvælgelse af de skoler, hvor det forventes, at 
prototypiske praksisser vil emergere, der gør det muligt at forfølge ens formål, 
dvs. man vælger de skoler, hvor den praksis eller det undersøgelsesfelt, man sigter 
mod at studere, med forventning vil emergere. Ofte vil det ske med hjælp fra 
domæne-eksperter (ibid.), dvs. de personer, som er den del af den praksis, som vi 
vil undersøge (ibid.). De prototypiske praksisser, som vil kunne afspejle 
afhandlingens formål, og som vi kan forvente emergerer, har vi vurderet til at være 
skoler, der aktivt havde forsøgt at reformere deres ledelse, organisation og 
undervisning i arbejdet med at introducere politiske evalueringsreformer.  
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For at vælge de rette skoler kontaktede vi derfor Danmarks 
Lærerforening og på baggrund af et møde med dem, hvor vi præsenterede vores 
projekt, udvalgte vi de fire skoler fra deres kontaktbase, som passede til vores 
formål. Vi inviterede de fire skoler til en præsentation af projektet, hvorefter vi på 
baggrund af dette møde rekrutterede to skoler til projektet baseret på følgende 
kriterier: De havde aktivt forholdt sig til nye politiske krav og reformer, og både 
ledelse og lærere var interesseret i at deltage i projektet.  
Afhandlingen er på den baggrund baseret på kvalitative studier af 
flertydige ledelse i to folkeskoler på den københavnske vestegn, som vi har valgt 
at kalde Byskolen og ABC Skolen.52 De to skoler har aktivt reformeret deres 
arbejde ud fra de politiske evalueringsreformer. Vi vidste endnu ikke, hvordan det 
var sket, men vi vidste, at de havde arbejdet med nye reformer i deres 
organisation. 
Kapitlet vil nu gennemgå, med hvilke kvalitative metoder 
afhandlingen har produceret empiriske materiale, tematisk diskutere disse 
metoder, diskutere det interessante empiriske materiale, der er blevet produceret, 
de taktiske udfordringer undervejs og framingen af afhandlingens analyser.53  
 
 
                                           
52
 De to skoler er anonymiseret. Der indgår dog ikke noget fortroligt materiale i afhandlingen.  
53
 Afhandlingens studie af flertydige ledelse i folkeskolen er et kvalitative ledelsesstudie og ikke et etnografisk 
studie af ledelse. Grunden til at jeg påpeger at studiet ikke er et etnografisk studie er primært fordi studiet ikke 
bygger på feltarbejde over en længere periode i skolerne og afhandlingen ikke præsentere sit empiriske materiale på 
baggrund af etnografier, dvs. længere fortællende tolkninger af materialet der reflekterer praksis dybde. Jeg har på 
baggrund af en snebold-strategi i stedet undersøgt udvalgte praktiske ledelsesnetværk på baggrund af en 
kombination af kvalitative metoder og på baggrund af forskelligt fremstillet empiriske materialet, bl.a. de 
introducerende vignetter, analyseret udvalgte praktiske ledelsesnetværk på baggrund af den i kapitel 4 udviklede 
ANT ledelsesanalytik, dvs. undersøgt og analyseret hvad elevplaner og teamworks betyder for flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen. Kvalitative studier er nyttige når et forskningsprojekt undersøger et kendt 
fænomen, som fx ledelse, fra flere vinkler med henblik på at udvide vores forståelse af fænomenet (Bjerg og 
Villadsen 2006/2008).  
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De kontekstuelle og eksplorative faser  
Som nævnt i forordet er ph.d.-afhandlingen en del af et større forskningsprojekt – 
TRIPS – TRIvsel, Produktivitet og Selvledelse – hvori vi i forskningsgruppen 
sammen planlagde og gennemførte kontekstuelle og eksplorative undersøgelser. 
Indsamlingen af empirisk materiale var planlagt som en proces, hvor vi startede 
med en kontekstuel fase, dvs. en fase, hvori vores undersøgelser havde til hensigt 
at beskrive skolerne, bl.a. historie, organisering og aktuelt reformarbejde. Derefter 
fulgte en eksplorativ fase, dvs. en fase, hvori vi på baggrund af de kontekstuelle 
undersøgelser udvalgte temaer, som vi undersøgte nærmere i deres praktiske 
udfoldelse i skolerne.  
Jeg har været projektleder på folkeskolecasene, hvorfor det også 
primært er mig, der har været ude i skolerne og derude brugt metoderne med 
forskellige former for støtte fra mine kolleger undervejs, bl.a. har vi altid været to 
interviewere i fokusgruppeinterviews, og til projektet har der været tilknyttet en 
kvalitativ datamanager, der har ordnet det empiriske materiale i NVIVO, så det var 
let at gå til for forskergruppen. Det viste sig hurtigt, at den kontekstuelle og 
eksplorative fase blev blandet, da bl.a. de individuelle interviews, jeg gennemførte 
i den kontekstuelle fase, også gav værdifuld indsigt i de mere eksplorative 
aspekter af vores undersøgelse, fx hvordan elevplaner blev mobiliseret og brugt i 
skolerne. Det betyder, at jeg her i afhandlingen ikke skelner mellem den 
kontekstuelle fase og den eksplorative fase. I stedet kombinerer jeg dem i mine 
analyser i artiklerne ud fra empirisk materiale produceret ud fra hver sit metodiske 
setup. De tre artikler præsenterer tilblivelsen af hver sit praktiske ledelsesnetværk 
under politiske evalueringsreformer, og en specifik kombinationen af metoder har 




I folkeskolen har vi brugt følgende kvalitative metoder over en periode på to år fra 
efteråret 2009 til efteråret 2011: 
• Fotoopgaver, fotos og logs 
• Fokusgruppeinterviews 
• Observationer 
• Semistrukturerede individuelle interviews 
• Dokumenter 
 
Skematisk fremstilling af empirisk materiale produceret i TRIPS-
forskningsprojektet - folkeskolen 
Skemaet illustrerer metoden, antal gange metoden er brugt, deltagere og den 
samlede tid, metoden er brugt til undersøgelse af kontroversielle praksisser i 
folkeskolen. 
 
Metoder Antal Deltagere 
Snaplogs 19 Lærere 
Egne fotos 5  
Fokusgruppeinterviws 
4 m/SnapLogs 
1 m/egne fotos 
5 3 til 6 lærere i hver 
Observationer Ca. 60 timer Af møder, workshops og 
undervisning 
Feltsamtaler Ca. 20  
Fokusgruppeinterviews 
m/ideelle elevplaner 
2 2x3 lærere 
Semistruktureret  11 4 lærere, 4 ledere og 2 
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Brug af empiriske materiale i analyser 
Empirisk materiale fra følgende metoder er brugt til analyse i 
afhandlingen:  
 
Kappen:  6 observationer, 2 lærerinterviews, 1 skolelederinterview, 2 
fokusgruppeinterviews m/3 SnapLogs, 1 
fokusgruppeinterviews m/egne fotos. 
 
Artikel 1:  5 observationer og 2 interviews med samme ABC 
skoleleder.  
 
Artikel 2:  10 interviews med lærere, ledere og forældre, og 2 
fokusgruppeinterviews med ideelle elevplaner samt 6 
observationer hvor elevplaner var på dagsordenen. 
 
Artikel 3:  Et fokusgruppeinterview m/snaplogs, et 
fokusgruppeinterviews m/egne fotos,  2 observationer samt 
10 interviews lærere, ledere og forældre og 2 







Tematisk diskussion af metoderne 
Kapitlet vil nu tematisk diskutere afhandlingens specifikke brug af kvalitative 
forskningsmetoder og diskutere, hvordan ph.d.-forløbets iværksættelse af 
metodisk praktisk udstyr og taktiske manøvrer har oversat: 
• feltets muligheder for at blive til på interessante måder  
o feltets mulighed for at give kontroversielle vurderinger af elevplaner og 
teamwork samt deres betydning for ledelse  
o det empiriske materiale på bestemte måder til analytisk fremstilling i 
afhandlingen.  
De tre forskningsartikler præsenterer og diskuterer hver sit metodiske setup for 
produktion af empirisk materiale, og hvordan det empiriske materiale analyseres i 
forhold til den specifikke artikels formål.  
 
Med udgangspunkt i en grundig diskussion af fokusgruppeinterview og SnapLog 
viser og diskuterer kapitlet nu, hvordan afhandlingens brug af kvalitative metoder 
har medieret interaktionerne mellem undersøger og det undersøgte, og hvordan 
disse medieringer har haft betydning for, hvordan afhandlingen har tilladt 
interessant produktion af empirisk materiale. De indsigter, som denne grundige 
metodiske diskussion viser, benyttes herefter til at reflektere over, hvordan 
individuelle interviews og fokusgruppeinterviews (der har brugt andet materiale 
end foto og logs) samt observation har tilladt interessant produktion af empirisk 
materiale. Diskussionen af SnapLogs og fokusgruppeinterviews bliver med andre 
ord mere grundig og skal tjene som illustration af de metodiske konsekvenser, 
afhandlingens ANT-performative metodologi har haft for afhandlingens brug af 
metode, og som er konsekvenser, som også går igen i brug af de andre metoder. 
Der har med andre ord været nogle tilsvarende mekanismer for produktion af 
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empirisk materiale på spil i brug af disse metoder, dog med visse forskydninger og 
med et forskelligt udbytte, som vil blive diskuteret. 
 
Fotologs som SnapLogs 
En SnapLog er en kombination af fotos og logbøger (Bramming, P., Hansen, B.G., 
og Olesen, K.G. 2009). Lærerne får en fotoopgave og bliver bedt om at skrive en 
lille logbog, hvori de forklarer, hvordan billedet besvarer eller løser en fotoopgave. 
I den første SnapLog i skolerne bad vi eksempelvis lærerne om at 
illustrere et godt arbejdsmiljø: ”Tag billeder af en god dag på arbejde" sagde vi. 
For hvert billede bad vi lærerne om at skrive: 1) Hvad billedet skildrer, 2) hvorfor 
de tog billedet, og 3) hvordan fotoet relaterer til ”en god dag på arbejde”.54 De 
mange SnapLogs, vi modtog fra lærerne, illustrerede en lang række interessante og 
overraskende bud på en god dag på arbejdet for lærerne. Flere SnapLogs 
illustrerede samspillet mellem mennesker og den materielle verden, såsom 
aktiviteter i klasseværelser, hvor børnene ligger på gulvet, efterfulgt af en kort 
tekst om, hvorfor dette er en god dag på arbejdet. Men også illustrationer af mere 
overraskende aktører, der har betydning for en god dag på arbejdet som fx: 
 
                                           
54
 Spørgsmålet om arbejdsmiljø skal ses i relation til TRIPS-projektets formål om at undersøge hvad nye 





Foto og logs som forskningsmetode 
Brug af visuelle metoder gør det ifølge Harper (1998) muligt at forstå social 
eksistens på nye måder. Når du fotograferer, reflekterer du over forudsætningerne 
for social eksistens (ibid.). Vi så at sige visuelt antyder karakteren af sociale 
eksistens. Som Harper (ibid.) skriver: “Thus, when we photograph, we re-create 
our unexamined, taken for granted perceptions. We are interpreting sociological 
topics in our unexamined theorizing, and our photos are our conclusions.” Sagt 
anderledes, når vi vælger et motiv, reflekterer vi over, hvorfor vi vælger dette 
motiv, og vores refleksioner er indlejret i fotografiet. At fotografere er således at 
begrunde et synspunkt visuelt, fordi vi visuelt antyder karakteren af social 
eksistens.  
Fordelen ved brug af visuelle metoder er, at de fungerer som 
katalysatorer, der formidler aspekter af praksis, som refleksivt-sproglige metoder, 
som fx interviews, har sværere ved at formidle (Harper 2002; Warren 2002). Med 
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fotos undersøger Bryans and Mavin (2006) fx yngre forskeres konstruktioner af 
forskning og deres eget forhold til forskning. Målet er at give et mere righoldigt 
indblik i de personlige, kontekstuelle, bevidste og ubevidste faktorer, der muliggør 
eller begrænser forskere og deres forskningspraksis (ibid.: 113). Vince and 
Broussine (1996) fik fx ledere til gennem tegninger at fremstille følelsesmæssige 
paradokser og fik dem til at bruge tegningerne til at arbejde med paradokserne i 
forandringsprocesser. Zuboff (1988) fik fx kontorfolk til at tegne, hvordan de 
havde det med et nyt it-system, før og efter det blev introduceret, og det gav dem 
mulighed for at artikulere følelser, der var implicitte og svære at artikulere. De 
forskellige måder, hvorpå visuelt materiale bliver brugt som praktisk metodisk 
udstyr, fremmer således et indblik i de processer, hvor deltagerne skaber mening i 
tingene og tilskriver betydning til begivenheder, frem for et fokus på 
respondenternes sprogligt artikulerede fakta (Bryans and Mavin 2006). 
SnapLogs som visuelt og tekstuelt empirisk materiale tillader 
interessante og kontroversielle vurderinger af, hvordan forskellige fænomener 
bliver til i praksis, som fx et godt arbejdsmiljø. SnapLogs tillader, at ABC Skolen 
og Byskolen kan fortælle om, hvordan en række fænomener bliver til, i og med at 
de selv er med til at producere de praktiske betingelser, hvorunder de kan vurdere 
et godt arbejdsmiljø. De tager selv fotos og skriver selv en log, der besvarer vores 
ret åbne spørgsmål. Som Bramming et al. skriver: “Thus snaplogs follow the 
constitutive processes of the field though framing and hence produce rather than 
describe the conditions of practices. Focus is not on (re)producing “correct 
descriptions” of the perceptions of the field, but on studying what the field does, 
thinks and wants when it is provided with an opportunity to speak.”  
Visuelt materiale medierer interaktionen mellem undersøgeren og det 
undersøgte på måder, hvorpå processen omkring det at tage et foto og selve det, 
fotoet illustrerer, er med til at frame interessant produktion af empirisk materiale. 
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Ifølge Warren formidler visuelt materiale aspekter af praksis på måder, der 
problematiserer idéen om, at fotoet afspejler en verden derude 1:1. Warren bliver 
opmærksom på, at hvis hun selv tager fotos, bliver det hendes æstetiske 
præferencer, der framer fotoet, frem for deltagerne, hvis æstetiske 
erfaringsdannelse omkring arbejdsmiljøet hun havde til formål at undersøge. 
Derfor gav hun i stedet kameraet til deltagerne selv. Som Warren skriver: ”The 
photographs make an interesting data set in their own right regarding the ways in 
which the respondents chose to define their work environment, what they felt to be 
worthy (and not worthy) of photographing, and the individual and sometime 
innovative ways they framed their subjects.” (Warren 2002: 232). På baggrund af 
Walkler og Weidel (1985) skriver Warren at det at give kameraet til deltagerne 
medfører en dåseåbner effekt. Praksisdeltagere vil, som Warren pointerer, med 
større sandsynlighed overraske forskeren, frem for at det kun er forskeren, der 
tager fotos (Warren 2002 og 2008). Fotoet gav os i den forbindelse på interessante 
måder adgang til de måder, hvorpå lærerne oplevede deres arbejdsmiljø. Måder, 
der problematiserede idéen om en 1:1-afspejling af verden. Warren giver selv et 
fotoeksempel, hvis motiv er helt sløret. Det slørede motiv formidler en af 
respondenternes følelse af at gå på arbejde, hvor det at have travlt bliver formidlet 
af et sløret billede af call-centeret. De detaljer om arbejdspladsens indretning og 
betydning for arbejdsmiljøet, som et foto ellers kunne formidle, bliver tilsidesat til 
fordel for formidling af en stemning knyttet til det at møde ind på arbejdet om 
morgenen og et blik for, hvordan arbejdet er indlejret i en stemning af travlhed – 
der skal ske noget nu. Ifølge Warren har der været et overfokus på det visuelle – 
det, det afspejler frem for et fokus på, hvordan fotos hjælper med at visualisere det 
ikkesynlige (Warren 2002: 233).  
Warren bidrager til, at vi med SnapLog blev opmærksomme på, at 
fotos mere handler om den, der tager fotoet, end om at repræsentere en verden 
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derude, fordi ’hvordan det var’ afhænger mere af den, der tager fotoet.  Der er 
således ikke tale om, at foto kun er “visually representative sample of the subject 
manner” (ibid.: 231). Som Warren skriver: ”I wasn´t concerned with trying to 
represent the department in any objective sense, rather to gain an insight into the 
subjective, aesthetically experienced understandings of the environment from the 
respondents’ perspectives.” (Warren 2002: 231). Men samtidig åbner hun også for 
– ved hjælp af Harper (1998) – at foto giver adgang til ’en verden derude’, fordi 
fotos ”hold a visuel trace of reality” (ibid.: 237), hvorfor fotografier også bærer 
formidlingen af det, der forskes i. Der eksisterer så at sige to typer af fotos 
(Edwards 1997), som vi kan skelne imellem: dem, der handler om de æstetiske 
motiver hos den, der tager billedet, og så dem, der er taget for at illustrere en 
verden og dermed bærer en relation til verden derude. Som Warren skriver: ”The 
question then, is how best to combine different kinds of images and text to achieve 
a symbiotic effect without unduly privileging one over another.” (ibid.: 232). I et 
ANT-perspektiv er der således tale om, at SnapLogs producerer fragmenterede 
versioner af ledelse, der er lokalt og partielt produceret qua SnapLog-metodens 
mediering af interaktionerne mellem undersøger og det undersøgte. Et godt 
eksempel er fotoet af grævlingelorten præsenteret foroven. Her er der også tale om 
at bruge fotoet – et nærbillede og ikke bare det, fotoet afspejler – og derigennem 
formidle en lærers læringsstrategi om at bruge naturen. Men vi lod ikke 
SnapLogsne stå alene. Vi kombinerede dem ligesom Waren med 
fokusgruppeinterviews.  Målet var at tillade mere udfoldede kontroversielle 
praksisvurderinger.  
Ifølge Harper giver brug af visuelle metoder i interviewsituationer 
nemlig også alternative måder for feltet at forstå og tale om social eksistens på 
(Harper 2002). Kombinationen af visuelt materiale og interviews giver adgang til 
“other parts of the human consciousness” (ibid. 2002: 23). Som Bramming et al. 
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(2013) skriver: “The combination of visual and verbal methods seems to be a good 
way to study a phenomenon performatively as a way of making the researcher 
more sensitive towards the entanglement of the phenomenon and observing 
categories, bodies and things in their doing, rather than specific answers.” (ibid: 
23). Harper foreslår, at brug af foto i interviews faciliterer et samarbejde mellem 
forskeren og feltet. Som han skriver: “When two or more people discuss the 
meaning of photographs they try to figure out something together: This is, I 
believe, an ideal model for research.” (Harper 2002: 23). Warren er enig, når hun 
skriver, at interviews og dialoger omkring et foto giver mulighed for at forstå 
fotoets framing-processer og dermed respondenternes æstetiske erfaringsdannelse 
med foto. Foto brugt i interviews giver dermed mulighed for at facilitere dialoger 
om praksisdeltagernes erfaringer i det miljø, de tager fotos af og i. Som sagt 
kombinerede vi SnapLog med fokusgruppeinterview. 
 
Fokusgruppeinterview  
Fokusgruppeinterview er en metode, der tillader at kombinere elementer fra 
interview og observation (Colucci 2007, Halkier 2002). Det skyldes, at 
fokusgruppeinterviewets formål er at facilitere dialoger og gruppedynamik 
mellem deltagere for at observere, hvordan disse dialoger og denne 
gruppedynamik skaber de betydningsdannelser, som man som forsker ønsker at 
undersøge (ibid.). 
Fokusgruppeinterview tager udgangspunkt i, at betydningsdannelse 
sker som en del af menneskers sociale erfaringsdannelse (Halkier 2002). Da 
mennesker naturligt mødes for at diskutere vigtige emner i grupper og her gør sig 
sociale erfaringer, kunne disse møder blive udviklet til en egentlig metode 
(Collucci 2007). En metode, der kan gøre det muligt at observere disse sociale 
erfaringsdannelser, dvs. observere, hvad gør folk sammen med andre, og hvordan 
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de oplever det, og hvordan denne oplevelse bliver brugt til at forstå andre 
situationer med (Halkier 2012: 12). Som Halkier skriver: ”Fokusgrupper 
adskiller sig således fra de klassiske former for individuelle og gruppeinterviews 
ved at give direkte adgang til handling og ikke bare beretninger om handling 
(…). Det vil sige, at deltagerne udveksler beretninger om handlinger og 
forståelser som en del af interaktionen i en social, hverdagslig genkendelig 
kontekst rundt omkring forskeren. (…). Fokusgrupper er derfor specielt gode til 
at producere data om mønstre i indholdsmæssige betydninger i gruppers 
beretninger, vurderinger og handlinger.”  
I fokusgruppeinterviews er det som regel forskeren, der bestemmer 
det emne, som deltagerne skal diskutere (Halkier 2002: 11). Det giver, som 
Steyaert et al. skriver (2004), adgang “… to hear different accounts or voices at 
the ‘same’ time on the ‘same’ phenomenon or problem.” Hvis du fx sætter 
forældre til at diskutere computerspil, skal normerne for, hvordan, hvornår og 
hvor længe børn skal spille computer, nok komme til syne (ibid.: 14). Som 
Halkier skriver om det at få deltagerne til at fokusere på et specifikt emne: 
”Fokusgrupper rummer potentielt mulighed for, at deltagerne i deres interaktion 
med hinanden udtrykker sådanne ellers tavse og taget for givne repertoirer for 
betydningsdannelse. Deltagerne får nemlig her mulighed for at ”tvinge” 
hinanden til at være diskursivt eksplicitte i deres forhandlinger med hinanden.” 
(ibid.: 13). Fokusgruppeinterviews tillader således at give praksisdeltagernes 
sociale erfaringsdannelse en stemme, bl.a. i omgang med den materielle verden, 
omkring et specifikt emne, som forskningen er interesseret i.  
I relation til SnapLog-metoden tillod fokusgruppeinterviewene os at 
kombinere SnapLogsne med gruppedynamisk betydningsdannelse, hvor vi som 
forskere blandede os minimalt (Bramming, P., Hansen og Olesen K.G. 2009). 
Med SnapLog-opgaver skabte vi en ramme, der mobiliserede feltets 
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kontroversielle vurderinger af specifikke emner, og i kombination med 
fokusgruppeinterviews gjorde vi det mulig at følge de betydningsdannelser, der 
fandt sted i en dialog mellem feltets deltagere og de gruppedynamikker, der fandt 
sted omkring diskussion af SnapLogslogsne i interviewsituationen. I 
fokusgruppeinterviewsituationer med Snaplogs bliver verden så at sige performet 
som midlertidige partielle blikke på verden. Disse partielle blikke kunne også 
være performet anderledes, hvis emnet, som SnapLogsne og deltagerne 
fokuserede på, havde været et andet. SnapLog-opgaver, SnapLogs og 
fokusgruppeinterviews medbetinger således, hvordan verden bliver performet på 
partielle måder.  
 
Diskussion – hvordan SnapLogs og fokusgruppeinterviews tillod produktion af 
interessant empirisk materiale 
Fokusgruppeinterviewene varede omkring 1 ½ time, og en af os i forskergruppen 
faciliterede en gruppe læreres diskussion af SnapLogsne (3-6 lærere), imens en 
anden observerede og tog noter. På baggrund af en gruppering af SnapLogsne 
lagde vi en SnapLog på bordet, bad fotografen om at præsentere SnapLoggen og 
lod herefter de andre lærere diskutere SnapLoggen og fremlæggelsen af loggen, 
fx hvad der udgjorde en god dag på arbejdet. En ny SnapLog blev lagt på bordet, 
når diskussionen begyndte at kredse om de samme tematikker og diskussioner, 
dvs. ikke længere gav anledning til nye vurderinger af fx en god dag på arbejdet.  
Samtidig viste det sig undervejs i projektet, at det i praksis var en ret 
omfangsrig opgave for lærere i en travl hverdag at tage fotos og lave logs. Derfor 
endte flere fokusgruppeinterviews med at kombinere tidligere lavede SnapLogs 
med vores egne fotos af vigtige processer. Udvalgte lærere på Byskolen fik fx en 
SnapLog-opgave, men kun en lærer fik taget fotos, men fik dem ikke mailet til os, 




I vores første interview blev fagfordelingen fremhævet som en central opgave og 
begivenhed. Derfor vil vi gerne blive klogere på, hvorfor det er en central opgave 
og begivenhed, og hvordan I bruger hinanden i den proces.  
 
Vi vil bede jer vise os, HVORDAN fagfordelingen er vigtig og central; hvilke 
mennesker og ting der bliver interessante i processen; hvordan I kommer i spil 
som mennesker og lærere; hvilken betydning fagfordelingen har for et godt 
arbejdsmiljø.  
 
I det efterfølgende fokusgruppeinterview tilpassede jeg materialet med brug af 
tidligere SnapLogs om et godt arbejdsmiljø, hvori fagfordelingen blev 
tematiseret, og mine egne fotos af forskellige fagfordelingsprocesser, som jeg 
havde taget under observationer ude på Byskolen. På den måde lykkedes det 
alligevel at benytte fotos og logs i fokusgruppeinterviews. Nedenfor gennemgås 
udbyttet af SnapLog-metoden og de tilhørende fokusgruppeinterviews i relation 
til de i første del gennemgået metodisk performative pointer.   
Brug af SnapLogs i fokusgruppeinterviews tillod dynamisk vurdering 
af kontroversielle praksisser på Byskolen og ABC Skolen. I interviewene holdt 
lærerne hinanden ansvarlige for deres visuelle bud på fotoopgaven, fx hvad der 
udgør en god dag på arbejdet. Men de holdt ikke kun hinanden diskursivt 
ansvarlige, men også materielt. I interviewene brugte lærerne SnapLogs i deres 
argumenter for en god dag på arbejdet ved at pege på billederne og præsentere 
dem uddybende. Nogle gange argumenterede kolleger imod ved at pege på billedet 
eller andre billeder og fortælle og uddybe bl.a. ved at give alternative fortællinger 
om billederne og de lærere, der tog dem.  
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SnapLogsne fungerede som aktører, der medproducerede interessant 
empirisk materiale. Det skete på flere måder. SnapLoggen blev i interviewet en 
aktør, der gav lærerne mulighed for at diskutere emner, der ikke var 
velformulerede på forhånd. SnapLogs foranledigede, at lærerne talte om en god 
dag på arbejdet på nye måder, der gik på tværs af vante kategoriseringer af 
arbejdsmiljø, som fx SnapLoggen af grævlingelorten viser. Det betød, at 
fragmenterede og kontekstafgrænsede versioner af en god dag på arbejdet blev til 
fokusgruppeinterviewene, og materialet illustrerede materielle og sproglige 
aktanters rolle i opnåelsen af en god arbejdsdag. SnapLogs foranledigede således 
drøftelser, der ikke kun fokuserede på diskursivt velorganiserede kategorier, fx 
kendte arbejdsmiljøkategorier som autonomi og indflydelse i egen 
arbejdssituation. I stedet fokuserede SnapLogs og fokusgruppeinterviewene på 
samspillet mellem mennesker og den materielle verden og den agens, de tillod 
hinanden, bl.a. i relation til en god dag på arbejdet. 
Vi vurderede således, at snapLogs gav adgang til forståelser, der endnu 
ikke var fuldt artikulerede eller kategoriserede, og vi vurderede, at det skyldtes, at 
SnapLogsne initierede diskussioner, der var baseret på materielle vurderinger i 
stedet for kun sproglige vurderinger. SnapLogsne gjorde, at interviewdeltagerne 
ikke kun skulle trække på repertoirer af sproglige kategorier, fx traditionelle 
arbejdsmiljøkategorier (Bramming et al. 2008). I stedet problematiserede fotos og 
logs de sprogligt taget-for-givet-heder inden for fx arbejdsmiljø. At invitere 
deltagerne ind som co-producenter af empirisk materiale qua SnapLogs 
foranledigede således nye diskursive praktikker, kategoriseringer og perspektiver. 
Med SnapLogs problematiserer vi de teoretiske taget-for-givet-heder om fx 
ledelse, og vi kunne tillade, at nye betydninger af ledelse kom til syne. I 
afhandlingens tredje forskningsartikel om samarbejdsbaseret ledelse med social 
kapital tillod SnapLogs i relation til Byskolens årlige fagfordeling fx mange 
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overraskende praktiske ledelsesnetværk at komme til syne, der fik betydning for 
udvikling, mobilisering og praktisk brug af social kapital under fagfordelingen på 
Byskolen.  
Diskussionerne i interviewet blev ikke kun til på baggrund af, hvad 
SnapLoggen afbildede og den skriftlige vurdering, men også gennem historier, 
som de foranledigede, om dem, der havde taget billederne.  SnapLogs og brug af 
SnapLogs i fokusgruppeinterviews tillod feltet at blive aktive producenter af 
empirisk materiale. Det at praktikere selv laver SnapLog, og at vi faciliterede brug 
af SnapLog i fokusgruppeinterviews gjorde, at lærerne selv undersøgte deres egen 
og hinandens praksis. Lærerne var ikke blot passive respondenter, der blot svarede 
uforberedt på forskerens spørgsmål i et gruppeinterview.   
En vigtig framingproces, der kan åbne for indblik i de processer, der 
fører til den mere idealiserede SnapLog, er begrundelse for valg af motiv og 
specielt de fravalg, som fotografen foretager. Vi startede hvert skift i SnapLog 
med at spørge den, der havde lavet SnapLoggen (hvis de deltog i interviewet), 
hvorfor de havde besvaret SnapLog-opgaven med netop dette foto og denne log. 
Det, som så at sige er valgt fra og ikke visuelt antydet om social eksistens, antyder 
også social eksistens. En interessant ting var, at de fleste af de SnapLogs ikke 
illustrerede lærere, der underviser i klasseværelser, men situationer, hvori lærerne 
interagerer med børn en masse forskellige steder, ofte uden for skolen, i det 
grønne, men også på opholdsgangene. Jeg spurgte en lærer en dag, jeg var ude på 
en af skolerne for at observere, hvorfor dette var tilfældet, og hun svarede, at 
”bare at undervise i et klasseværelse er ikke sådan, du skal se dig selv som lærer i 
dag.” Hvorfor er dette interessant? Harper gør opmærksom på, at det, du 
afbilleder, også fortæller, hvem du er som person (Harper 1998). Perspektivet, 
som er valgt i fotografiet, skaber mulighed for produktion af empirisk materiale, 
fordi perspektivet skaber et link mellem den person, der tager billedet (en 
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teknologi), og den rolle, som klassen bliver tilskrevet i dagens skoler (Staunæs og 
Bramming, P. 2011). Således er perspektivet valgt af fotografen, og hvad der ikke 
er med på billedet, er også vigtige og nyttige empirisk materiale. At SnapLogs 
illustrerer en tendens til, at lærerne ikke fokuserer på klasser, når de bliver bedt om 
at tage fotos af et godt arbejdsmiljø, fortæller en masse om de betingelser, 
hvorunder lærerne arbejder i dag. Det bliver der bl.a. reflekteret over i 
afhandlingens anden forskningsartikel, hvori elevplaners individualisering af 
relationerne mellem lærere, elever og forældre og derigennem eleverplaners 
problematiseringer af klassen som kollektivt rum for undervisning, disciplinering 
og demokrati bliver diskuteret.  
SnapLogs brugt i gruppeinterviews konstituerer dermed undersøgerne 
og de undersøgte på nye interessante måder, der producerer nye interessante 
empirisk materiale om de undersøgte fænomener. De forskellige elementer i 
framingprocesserne, her fotografier, stiller noget frem, samtidig med at de 
tilsidesætter noget andet, og at der imellem disse skift af fremstiling og 
tilsidesættelse træder levet praktisk liv frem. Således er en SnapLog et eksempel 
på en metode, der giver stemme til aktører ved sammen med feltet at 
medproducere denne stemme. Vi undersøger ikke a priori-kategorier, som lærerne 
skal passe deres praksis ind i. Men vi er ikke blot åbne over for aktørernes 
stemmer. Vi skaber anledninger. Vi griber ind med henblik på at give stemme til 
nye praksis vedrørende fx en god dag på arbejdet og ledelse. 
Kapitlet vil nu diskutere afhandlingens brug af individuelle interviews 
og gruppeinterviews samt observation som metode. Metoder, der skaber andre 





Som nævnt i introduktionen til denne tematiske gennemgang af 
afhandlingens metoder viste det sig hurtigt, at den kontekstuelle fase og 
eksplorative fase blev blandet. Det skyldtes, at de 10 individuelle 
interviews, jeg gennemførte i den kontekstuelle fase, også gav 
værdifuld indsigt i de mere eksplorative aspekter af vores undersøgelse, 
fx hvordan elevplaner blev oversat og brugt på ABC Skolen og 
Byskolen, og betydningen for flertydig ledelse. Samtidig gennemførte 
vi i de planlagte eksplorative faser også som diskuteret to 
gruppeinterviews, hvori vi som tidligere eksemplificeret55 faciliterede 
læreres diskussioner af deres egne medbragte ideelle elevplaner. 
Kapitlet vil i det følgende diskutere det kvalitative interview som 
forskningsmetode. Ligesom under gennemgangen af fokusgruppeinterviews og 
SnapLog vil der blive fokuseret på, hvordan denne metode medierer interaktionen 
mellem undersøger og det undersøgte og den heraf afledte betydning for 
produktion af interessant empirisk materiale. Ved hjælp af eksempler på tilgange 
til afhandlingens individuelle og fokusgruppeinterviews vurderes udbyttet af 
interview som metode i afhandlingen.  
Det kvalitative interview giver adgang til den emergente og 
elaborerede livssituation hos en person og den kontekst, hvori personen agerer 
(Jävinen og Mik-Meyer (red.) 2005, Brinkman og Tanggaard 2010). Det betyder, 
at interviews både giver forskeren mulighed for at undersøge udvalgte personers 
livssituation i dybden, samtidig med at forskeren ved hjælp af centralt placerede 
informanter kan opnå værdifuld viden om den organisation, den interviewede 
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udfolder sit liv i, fx en skoles historie, vigtige begivenheder samt organisations- 
og ledelsesstrukturer. Ledere, tillidsmænd og bestyrelsesformænd er eksempler 
på sådanne værdifulde informanter. Som Alvesson skriver om kvalitative 
interviews: “Advocates of interviews typically argue that this approach is 
beneficial inasmuch as a rich account of the interviewee’s experiences, 
knowledge, ideas, and impressions may be considered and documented.” 
(Alvesson 2003a: 13).  
Interviews kan være meget åbne til mere strukturerede med brug af 
spørgeguides. De åbne interviews bruges ofte, når formålet er at undersøge den 
enkeltes persons meningsskabelse over egen livssituation. Her er det vigtigt, at 
intervieweren er åben for ny meningsskabelse. De strukturerede individuelle 
interviews bruges ofte, når forskeren har bestemte emner, som skal undersøges 
med henblik på at sammenligne på tværs af respondenters svar. Ofte kalder man 
en kombination af de åbne og lukkede interviews for semi-strukturerede 
interviews (Brinkman and Tanggaard (red.) 2010). Det skyldes, at intervieweren 
planlægger en interviewdagsorden om, hvilke spørgsmål der ønskes besvaret, 
samtidig med at intervieweren er åben over for, at der i interviewsituationen også 
udvikler sig nye interessante kategoriseringer, problematiseringer, temaer og 
perspektiver (ibid.).  
De individuelle interviews og fokusgruppeinterviews med de 
medbragte elevplaner, som blev gennemført på skolerne, har alle haft en 
semistruktureret interviewtilgang med forberedte spørgeguides. Med interviews 
forsøgte jeg at skabe en ramme, der mobiliserede feltets kontroversielle 
vurderinger af specifikke emner, som jeg havde planlagt at spørge ind til, og de 
emner, der emergerede undervejs i interviewene. I kombination med de andre 
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metoder56 blev det således muligt at følge de betydningsdannelser, der fandt sted 
i en dialog med feltets deltagere og i relation til de dynamikker, der fandt sted 
omkring diskussion af emnerne i interviewsituationen.  
Men lad os gå lidt dybere ind i, hvordan interviews medierer 
interaktionerne mellem undersøger og det undersøgte samt produktion 
af empirisk materiale i interviews. 
 
Produktion af empirisk materiale i interviews 
 
“Instead of refining the long list of methodological 
constraints under which ‘standardized’ interviews 
should be conducted, we suggest that researchers take a 
more ‘active’ perspective, begin to acknowledge, and 
capitalize upon, interviewers’ and respondents’ 
constitutive contribution to the production of interview 
data.” (Holstein and Gubrium 1997: 114) 
 
Spørgsmålet om, hvordan man som forsker kan give stemme til aktører, er også 
en stor debat i litteraturen om kvalitative interviews. Holstein et al. opsummerer 
(ibid.) debatten som en konflikt mellem to modsatrettede paradigmer, nemlig 
mellem at fjerne de skævheder, der hindrer den frie transmission af data, eller 
tillade, at interviewet er en situation, hvor folk interagerer og socialt konstruerer 
mening. Holstein and Gubrium (1997: 113) vælger den social-konstruktivistiske 
side og skriver: “… knowledge is created from the actions undertaken to obtain 
it.“   
                                           
56
 De specifikke kombinationer og udbyttet heraf bliver diskuteret i afhandlingens forskningsartikler. 
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Selvom en aktør-netværksteoretisk tilgang til studiet af ledelse har en 
performativ tilgang til forholdet mellem undersøgeren og det undersøgte samt den 
viden, man ønsker at opnå, kan vi stadig lære af de indsigter, som mere social-
konstruktivistiske og socialt tolkende tilgange til interviews giver os. Bl.a. det 
forhold, at intervieweren skal være lydhør over for og reflektere, hvordan 
empirisk materiale er produceret i interviews, og hvordan man som interviewer 
kan kapitalisere disse processer for at producere indsigt i de relevante emner 
(ibid.). 
I sine metodiske refleksioner over det kvalitative interview  åbner 
Mats Alvesson for flertydige måder at forstå og metodisk benytte kvalitative 
interviews (Alvesson 2003a og 2011). Med en række metaforer for kvalitative 
interviews advokerer han for en pragmatisk tilgang  mellem metodologiske 
yderpositioner, der også afspejler Holstein og Gubriums beskrivelse af de to 
interviewparadigmer. En pragmatisk tilgang, der placerer sig mellem, 1) at 
interviewdata på neopositivistisk vis skal afspejle virkeligheden derude og 2) 
lokalist tilgange, der abonnerer på idéen om, at viden kun skabes lokalt i 
interviewsituationen (ibid.). Som han skriver: ”My ambition is then to use the 
interview as a site for exploring issues broader than talk in an interviewsituation, 
without falling too deeply into the trap of viewing interview talk as a 
representation of the interiors of subjects or the exteriors of the social worlds in 
which they participate.” (Alvesson 2003a: 13).  
Med otte metaforer afspejler Alvesson, hvordan interviewsituationen 
er flertydig, og hvad denne flertydighed betyder for forskerens mulighed for at 
producere empirisk materiale. De otte metaforer handler om en række forhold, 
der gør sig gældende i interviewsituation, der handler om, at viden bliver til qua 
de handlinger, der skal skabe viden:  
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1. Det sociale problem med at håndtere en social situation, hvori deltagerne skal 
håndtere en interpersonel interaktion og kompleks situation, som ikke er en del 
af det daglige arbejde. 
2. Det kognitive problem for den, der bliver interviewet, med at finde ud af, hvad 
det handler om ud over det sagte fra interviewet.  
3. Det identitetsproblem, der opstår i interviewsituationer, hvor en relevant 
selvposition skal findes.  
4. Det institutionelle-normative problem med at afspejle, hvad der bliver forventet 
af en.  
5. Det problem med selvtillid, som er en udfordring, der opstår i alle situationer, 
hvori man bliver undersøgt og skal performe.  
6. Problemet med motivationen, der handler om at udvikle en interessant 
dagsorden, som deltagerne vil byde ind på.  
7. Repræsentations- og konstruktionsproblemet om, hvordan man kan gøre rede 
for et fænomen gennem sproget.  
8. Autonomiproblemet, hvor større makrodiskurser opererer som baggrundstæppe 
for, hvad der bliver sagt og gjort i interviewet (Alvesson 2003a: 18).  
 
Det betyder, at interviewsituationer er flertydige, fordi der altid foregår flere 
forskellige interaktioner mellem undersøger og det undersøgte, som framer 
produktion af empirisk materiale. Som Alvesson skriver: ”… one should see 
interview situations and accounts as highly ambiguous and as a complex blend of 
knowledge-expressing elements and social, political, psychological, and 
discoursive processes.” (ibid.: 227). For pragmatisk at kunne navigere mellem de 
otte metaforers betydning for produktion af empirisk materiale opfordrer 
Alvesson til en refleksiv tilgang til interviewet, hvori man som forsker med de 
otte metaforer forsøger at reflektere over og håndtere de metodiske 
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problemstillinger, der på baggrund af denne flertydighed opstår i 
interviewsituationer (Alvesson 2003a og 2011). Intervieweren må med andre 
”løse” eller forholde sig til disse problemer (Alvesson 2003a: 18). I et opgør med 
den del af interviewforskningen, der fokuserer meget på forskerens personlige 
rolle i interviewsituationer, skriver Alvesson: ”I am using reflexivity in a 
somewhat different sense, focusing more on the interview situation, the 
interviewee, and the accounts produced than on the interveiwer …” (ibid.: 25) og 
videre: “Reflexivity for me stands for conscious and consistent efforts to view the 
subject matter from different angles and avoid a strongly a priori privillege a 
single favored angle and vocabulary.” (ibid.: 25). På den baggrund opfordrer 
Alvesson til ”… careful interpretation of the extent to which and how the 
accounts may be used for a variety of research purposes.” Med en pragmatisk 
tilgang fokuserer Alvesson således på, hvordan metaforerne sætter bestemte 
betingelser for interviews, og på, hvordan disse betingelser gør, at det empiriske 
materiale træder flertydigt frem. Samtidig opfordrer Alvesson til, at man som 
interviewer arbejder med at synliggøre og reflektere over, hvad disse metaforer 
betyder for produktion af empiriske materiale.  
En strategi for produktion af empirisk materiale, som Alvesson 
foreslår, er at fokusere på interviewsituationen som et produktivt sted for 
produktion af empirisk materiale, der ikke adskiller sig meget fra den 
organisatoriske dagligdag. På den måde kan man forsøge at løse nogle af de 
udfordringer, metaforerne giver (ibid.: 29), fx udfordringen med, at 
interviewpersoner performer forskellige identiteter i interviewsituationer, der 
adskiller sig fra måder at opføre sig i arbejdssituationer på. Ligesom i 
fokusgruppeinterviews med brug af SnapLog kan man på den baggrund bruge de 
semistrukturerede individuelle og gruppeinterviews til at observere social 
erfaringsdannelse i interaktionen mellem de interviewede og mig som 
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interviewer. Det kan man gøre ud fra emner, som jeg som udforskende ph.d.-
studerende sætter på dagsordenen i interviewet, og som udfolder sig med nye 
dagsordner, også fra de interviewedes side, dvs. observere, hvilke kontroversielle 
vurderinger lærere, ledere og forældre foretager i interviewet, hvordan de gør det 
og de mønstre, der danner sig, og som bliver brugt til at vurdere andre situationer 
med, der emergerer i interviewet. Som Licoppe skrev: “Accounts are occations 
for imputing responsibility and intention, and attributing blame to various human 
and non-human actants, in a way that is adjusted to the particulars of the 
unfolding situation.” (Licoppe 2010: 184). 
Kapitlet vil nu med udgangspunkt i nogle af de otte metaforer 
reflektere over, hvordan jeg specifikt har håndteret udvalgte problemstillinger i 
interviewene, og hvordan det har framet interviewenes produktion af empirisk 
materiale.  
 
Diskussion – hvordan kvalitative interviews tillod produktion af interessant 
empirisk materiale 
Interviewsituationen er et sted, hvori nogle, man ikke kender, bliver inviteret ind i 
en situation, som ikke er en del af deres daglige arbejde, og jeg som interviewer 
som udgangspunkt sætter en dagsorden for, bl.a. med min semistrukturerede 
interviewguide. Heri skal de finde ud af, hvad det hele handler om, hvordan de 
skal positionere sig i relation hertil, hvad der bliver forventet af dem, håndtere 
tilliden til dem selv, og om de er motiveret til at svare på det, der bliver spurgt 
om. I en sådan situation, hvori flere af disse forhold kan være mere eller mindre 
prægnante for dem, der bliver interviewet, vil det, jeg siger og gør med bl.a. min 
interviewguide, frame det, der bliver sagt og gjort. Det vil ske på måder, hvori de 
ovenstående forhold bliver håndteret af den, der bliver interviewet. Alene det 
tema, interviewpersonerne er blevet inviteret til at blive interviewet om, sætter en 
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retning, der gør, at de måske, inden de kommer, tænker over, hvad de gerne vil 
sige, ud fra hvad de forventer, jeg gerne vil høre, og når de kommer til 
interviewet, spiller en masse andre forhold også ind, bl.a. hvor interviewet bliver 
lavet, min præsentation, der placerer mig som interviewer i fx et institutionelt 
setup inden for fx ledelse og arbejdsmiljø.    
Alvesson beskriver interview som et konstruktionsarbejde (ibid.), 
hvori ”creativity and construction work are called for in order to produce 
accounts that adapt or vary cultural scripts and/or use these as elements in more 
innovative interviewee work.” (Alvesson 2003b: 23). For at få 
interviewdeltagerne til at lave vurderinger af de emner, der bliver undersøgt med 
interviews, skal intervieweren forsøge at bruge nogle af de beskrevne otte 
interview metaforer kreativt og innovativt. Det kan man gøre ved at 
eksperimentere med det, Alvesson kalder de kulturelle scripts i interviewet, og 
som på en måde opsummerer flere af metaforerne (Alvesson 2003a, 2003b og 
2011). Som han skriver: “The interviewees develop an assumption of what the 
researcher is up to and this assumption frames the responses.” (2003b: 170). Han 
giver det eksempel, at en interviewer kan konstituere sig selv som en succesfuld 
leder i interviewet ved at stille ham spørgsmål om hans lederrolle, men lederen 
behøver ikke være en succes i hverdagen (ibid.: 170). Desuden er fagfolk i dag 
meget fortrolige med interviews i mange former: jobsamtaler, udviklingssamtaler, 
coaching, telefoninterviews og spørgsmål fra vores ægtefæller mv. (Gubrium og 
Holstein 2002). 
For at supplere eller provokere disse kulturelle scripts i interviewene 
har jeg brugt en række praktisk udstyr og taktikker, der afspejler ’virkeligheden 
derude’ eller i det mindste introducerer noget ansvarlighed i forbindelse med de 
praktiske ledelsesnetværk – det praktiske udstyr og de taktikker, som 
interviewpersonerne fortæller om og giver vurderinger ud fra – der i 
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interviewsituationen medproducerer empirisk materiale. I den forbindelse er 
SnapLogsne fx en metode, med hvilken man kan forsøge at undgå, at de kulturelle 
scripts tager overhånd og sætter præmissen for alt indholdet i interviewene, ved at 
SnapLogsne både initierer de endnu ikke kategoriserede praksisser, der skal tales 
om, samtidig med at de holder lærerne materielt til regnskab for deres vurdering i 
fokusgruppeinterviewet. På samme måde har jeg i de semistrukturerede interviews 
også brugt andre taktikker og praktisk udstyr, som har framet 
interviewprocesserne på forskellige måder og gjort interessant produktion af 
empiriske materiale muligt.  Kapitlet vil nu diskutere, hvordan jeg har faciliteret 
interviewene for at være åben over for praktiske tilblivelser, og på den baggrund 
diskutere hvorfor-spørgsmåls rolle, den rolle, de diskursive ressourcer, som 
respondenterne trækker på i besvarelsen af mine spørgsmål, spiller og min aktive 
rolle som interviewer – alle elementer i interview som metode, der framer det 
producerede empiriske materiale.  
Jeg har som nævnt gennemført 10 individuelle interviews på Byskolen 
og ABC Skolen. De 10 interview blev gennemført som semistrukturerede 
interviews, fordi de alle fulgte en planlagt spørgeguide for henholdsvis ledere, 
lærere og forældre, samtidig med at jeg i interviewene var åben over for det nye og 
emergerende. Interviewene kombinerede de kontekstuelle oplysninger om 
skolerne og de mere eksplorative udforskninger af nye politiske 
evalueringsreformers betydning for ledelse. Denne kombination af det 
kontekstuelle og eksplorative gav fx mulighed for at undersøge, hvordan 
reformerne – specielt elevplaner, som fyldte meget på det pågældende 
undersøgelsestidspunkt i skolerne – fik betydning for flertydig ledelse på ABC 
Skolen og Byskolen. Men, og det er vigtigt, da vi ikke var interesserede i den 
enkeltes livssituation, udvalgte vi i stedet centralt placerede ’informanter’ der 
kunne give os værdifuld information om skolen, samtidig med at de selv var en del 
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af de reformprocesser, som skolerne var i gang med. På den måde kunne 
interviewene give os værdifulde beskrivelser af de kontroversielle situationer, 
hvori elevplaner fik betydning for ledelse på de to skoler. Ud over et kontekstuelt 
formål var formålet således også at følge oversættelser af de politiske 
evalueringsreformer og deres betydning på skolerne. Her er et eksempel på, 
hvordan vi spurgte lærerne for at følge translationerne:  
Vi har i mange år hørt om alle de nye krav til folkeskolen, elevplaner, nationale 
test, nye fælles mål. 
 Hvordan oplever du de mange nye krav til skolerne, vi hører om i 
medierne? 
 Hvad sker der, når politikerne laver en ny lov? Fx nye 
evalueringsformer. 
 Hvordan indføres den her? 
 Hvordan forholder I jer til forandringerne?  
 Hvilke konsekvenser vurderer du, forandringerne har fået?  
 Har de givet nye muligheder?   
 
For at eksperimentere med, hvordan interviews co-producerer empirisk materiale, 
har det i interviewene samtidig handlet om at udvikle en tilgang, der går til 
grænsen for praksisdeltagernes ’taget-for-givet-heder’, dvs. lirke ved dem, 
problematisere dem og nogle gange gå ud over dem for at tillade vurderinger af 
praksis, der håndterer nogle af de otte udfordringer, som metaforerne beskriver. Fx 
taget-for-givet-heder i relation til: deres forventninger til, hvad interviewet skal 
handle om, hvordan de skal positionere sig i relation hertil, hvad der bliver 
forventet af dem, håndtere tilliden til dem selv, og om de er motiveret til at svare 
på det, der bliver spurgt om.   
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En måde, hvorpå jeg har arbejdet med at gå til grænsen for 
praksisdeltagerne, er at undgå (for mange) hvorfor-spørgsmål. Hvorfor-spørgsmål 
accelererer en hel række af de problemstillinger, som metaforerne beskriver, fordi 
spørgsmål åbner for, at interviewpersoner fx både konstruerer et svar, der passer til 
forestillingerne om forventninger, og måske også vil positionere sig selv i en 
fordelagtig position som ophavsmand til det, der bliver spurgt ind til. Da målet 
samtidig er at få indblik i de translaterende praktiske ledelsesnetværk, fx den rolle, 
elevplaner spiller for læringsledelse, vil hvorfor-spørgsmål sætte praksisdeltagerne 
i en situation, hvori de begynder at reflektere over årsager til, hvorfor de mener, 
hvad de gør, for eksempel hvorfor elevplaner er en dårlig idé. Hvorfor-spørgsmål 
tenderer således det, Latour kaldte en transportmodel (som blev præsenteret og 
diskuteret i kapitel 4). I stedet søger jeg efter eksempler, hvor elevplaner bliver 
tilpasset ude på skolerne jf. ovenstående eksempel, hvori jeg startede med at sætte 
scenen for interviewet med et tema, hvorefter jeg forsøgte at få 
interviewpersonerne til at beskrive, hvordan de tilpassede elevplanerne på 
skolerne, fx gennem de ovenstående spørgsmål, der forsøger at spørge ind til 
udfoldelsen af en lov i praksis.  
En anden co-producent af empirisk materiale til brug i afhandlingen er 
det materiale, som lærerne medbragte i fokusgruppeinterviews, og som de trak på i 
besvarelsen af mine spørgsmål. Bl.a. med inspiration fra brug af fotologmateriale i 
de første SnapLogs benyttede jeg konkrete elevplaner som materiale i andre 
fokusgruppeinterviews med lærerne. Det gav ligesom med SnapLogs mulighed for 
at holde lærerne diskursivt som materielt ansvarlige for deres vurdering af 
elevplaner. Vi bad som tidligere nævnt lærere om at medbringe, hvad de anså som 
en ideel elevplan (både med hensyn til proces og produkt), forberede, hvad de 
kunne fortælle om de ideelle forløb, og ved hjælp af en forberedt semistruktureret 
interviewguide spurgte vi ind til forholdet mellem idealer og praktiske muligheder. 
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Vi fik indsigt i processer såsom: Hvad evalueringer betyder for at opbygge tillid, 
grænserne for standardkvaliteter og nye muligheder for at støtte enkelte elever, når 
du skriver evalueringer, og den praktiske betydning af testresultater.  
For det tredje blev min rolle som interviewer aktiv i den forstand, at 
jeg sigter mod at være opmærksom på at give rum til, at lærere, ledere og forældre 
kan tale, og hvornår de holder pause, hvor man kan spørge ind igen. Desværre har 
jeg stadig efter snart at have holdt mange interviews en tendens til at tale meget i 
interviews, fx sætte en scene, der motiverer mine spørgsmål. Heldigvis er lærerne 
ikke de letteste at styre i interviews, de har så at sige også en dagsorden. De sætter 
ikke nødvendigvis en dagsorden om at reagere mod for eksempelvis elevplaner, 
men en dagsorden om at oversætte nye politiske krav, ud fra hvad de værdsætter 
som professionelle. Det gav plads til i interviewene at eksperimentere med 
mulighederne for, hvad elevplaner betyder i praksis. En måde at eksperimentere er 
at provokere en eller flere deltagere i interviewene, da dette ryster deres forståelse 
af situationen og giver dem en mulighed for at fremkalde nye eksempler og ikke 
bare give de eksempler, de måske har forberedt. I gruppeinterviews griber andre 
lærere ofte også ind med eksempler vedrørende kolleger, der er til stede ved 
interviewene. Det var også værdifuldt. En anden tilgang er at foreslå 
interviewpersonen, hvad han eller hun lige har sagt, og blive ved med at bede om 
eksempler. Jeg var faktisk overrasket over de mange nye elevplanmuligheder, der 
opstod, som for eksempel den rolle, testresultater spiller i elevplaner og 
samarbejdet med forældre. Nogle lærere anvender – som vi skal se i den anden 
forskningsartikel om responsiv læringsledelse – testresultater til at mobilisere 
forældres ansvar. Jeg bruger også mig selv som et eksempel. Når man forsker i 
skoler, er man så heldig, at man selv har gået i en. Jeg startede ofte mine 
interviews med en kort historie fra min egen barndom og folkeskoletid. Dette var 
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produktivt, fordi det satte en kontrast til, hvad der foregår i skolerne i dag, som 
gjorde, at interviewdeltagerne kunne se deres egen praksis i et nyt lys.  
Følgende praktiske udstyr og taktiske manøvrer viste sig vigtige for at 
producere overraskende empirisk materiale: lytte efter, hvornår et svar er nok 
mættet til, at vi kan gå videre, eksperimentere med, hvad reformerne betyder i 
praksis, ved at provokere, lade lærerne i gruppeinterviews nogle gange styre 
interviewene, foreslå provokerende tolkninger og vigtigst af alt: blive ved med at 
spørge om eksempler (og undgå hvorfor-spørgsmål). 
 
Lad os afslutningsvis se på observation som metode. 
 
Observationer 
Observationer giver adgang til studiet af mennesker i deres naturlige omgivelser. 
Målet er at møde mennesker der, hvor de udfolder det levede liv uden at tilskrive 
mening til dette liv på forhånd (Brewer 2004). Interview er fx ikke en naturlig 
omgivelse for de interviewede, da det er forskeren, der ofte styrer interviewet på 
baggrund af en spørgeguide på et aftalt tidspunkt i et lokale væk fra den 
interviewedes daglige praksis. Observation er da også traditionelt set at betragte 
som en antropologisk og etnografiske metode. Brewer (2004) definerer da også 
etnografi som: “the study of people in naturally occurring settings by means of 
methods which capture their social meanings and ordinary activities (…) 
involving the researcher in order to collect data in a systematic manner but 
without meaning being imposed on them externally.” (ibid.: 25). 
Ud fra en ANT-performativ metodologi er observationer hverken 
værre eller bedre til at komme nær praksis. Observation er en metode, der framer 
det empiriske materiale på bestemte måder, ligesom interview framer det 
empiriske materiale på bestemte måder. Det er vigtigt at sige, at 
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metodebeskrivelserne ikke beskriver en glidning mod at komme tættere og tættere 
på kontroversielle vurderinger i praksis, hvor observationerne er den ultimative 
metode. I stedet er der som sagt tale om, at metoderne giver forskellige 
muligheder for partiel og flertydig produktion af empirisk materiale.  
 
Diskussion – hvordan observation tillod produktion af interessante empirisk 
materiale 
Under mine besøg på de to skoler har jeg gennemført 15 observationer af 
pædagogiske møder, klasselærer, skole-hjem-samtaler mellem lærere, elever, 
forældre og ikke mindst workshops og seminarer, som var en del af processerne 
omkring implementeringen af de politiske evalueringsreformer.  
Jeg har været, hvad Waddington kalder ’observer-as participant’ 
(Waddington 2004), hvilket betyder, at jeg ikke har deltaget i aktiviteterne, men 
observeret og lejlighedsvis stillet deltagere spørgsmål. Generelt var lærerne 
inkluderende, når jeg nærmede mig, men ofte tog de ikke notits af mig, når jeg 
deltog i seminarer og observerede deres møder. Ved særlige lejligheder skete der 
dog det, at nogle lærere henvendte sig til mig for at fortælle mig, hvad der foregik 
bag kulisserne før og efter møderne, fx forholdet mellem lederne og lærergruppen. 
Dette var værdifulde oplysninger, fordi det vejledte mig i mine valg af, hvilke 
aktiviteter jeg ville observere efterfølgende, og hvilke kritiske spørgsmål jeg 
kunne stille. Jeg fik også et tættere forhold til nogle lærere, som gav mig nogle 
kontakter, som jeg kunne bruge til at få lærerne til at tage billeder og lave logs, 
rekruttere lærere til interviews og generelt oplyse mig om, hvad der foregik på 
skolen.   
At besøge feltet og opbygge tillid ved at gøre dig selv ufarlig er en 
vigtig del af observation (Waddington 2004), fordi det medkonstituerer, hvad 
modtagerne ønsker at tale om og giver dig adgang til, hvad de gør, mens de gør 
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det, fx underviser i klasserne, diskuterer emner på møder osv. Det handlede om at 
gøre forskningsdagsordenen uproblematisk for lærerne, hvilket betyder, at de 
ønskede at tale om de emner, jeg spurgte om, og ikke følte sig utilpas (ibid.), fx 
hvordan de brugte elevplaner, selvom det ikke passede med dagsordenen for 
skolelederne, eller fortalte os om de hårde perioder i en lærers arbejdsliv. 
Besøgene på skolerne var en måde at opbygge tillid på, der mobiliserede de 
nødvendige ressourcer for mig til at udføre min forskning og gav mig adgang til 
de praktiske tilblivelser ved at mobilisere lærerne som co-producenter af empirisk 
materiale. Bl.a. fik jeg adgang til på daværende tidspunkter fortrolige 
planlægningsmøder. Desuden observerede jeg de praktiske handlinger on site, 
hvilket giver dig mulighed for at interagere med deltagerne og tolke på stedet: 
Hvad betød det, du lige gjorde der? Har du altid gjort det?  
Det empiriske materiale, der produceres qua disse observationer, kan 
sammenlignes med det empiriske materiale, der produceres i gruppeinterviews. 
Observation af møder, hvor en gruppe lærere taler og gør noget sammen omkring 
et emne, ligner den adgang til feltet, som man også får i gruppeinterviews. Som 
Steyaert et al. skriver (2004) – og som tidligere beskrevet – giver 
gruppeinterviews adgang: “… to hear different accounts or voices at the ‘same’ 
time on the ‘same’ phenomenon or problem.” (Steyaert og Bouwen 2004: 140-
153). Om en forsker i et fokusgruppe- interview beder en gruppe lærere om at 
diskutere fordele og ulemper ved elevplaner, eller man som skoleleder beder 
lærere om at diskutere fordele og ulempler med hinanden med henblik på at dele 
erfaringer på en workshop, på et personalemøde, er ret tæt på hinanden, hvad 
angår produktion af empirisk materiale. Omvendt er det også gruppesamtaler, som 
du som forsker ikke i samme omfang kan gribe ind i, som du kan i 
gruppeinterviews. Du får dermed adgang til kontroversielle situationer, hvor 
lærerne holder hinanden ansvarlige, interagerer og skaber mening i henhold til en 
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række dagsordener i lyset af fx en opgave givet til dem af skolelederen. Her kan 
man observere: Hvad sker der, hvad de gør, når noget er på spil på en anden måde 
end i en interviewsituation. Dette er værdifuldt, når man ønsker at studere, 
hvordan elevplaner fx bliver diskuteret og forholdt sig til mellem lærere og 
skoleledere.  
 
Kapitlet har nu gennemgået og diskuteret de forskellige kvalitative metoder, som 
er blevet benyttet i ph.d.-forløbet, og hvordan disse kvalitative metoder har tilladt 
produktion af interessant empirisk materiale, der kan gøre analyser af partielle og 
co-eksisterende versioner af ledelse i folkeskolen mulig.  
Opsummerende sagt, så har ph.d.-forløbets iværksættelse af metodisk 
praktisk udstyr og taktiske metodemanøvrer givet feltet muligheder for at blive til 
på interessante måder. En vigtig pointe, som kapitlet bidrager med, er, at metoder 
medproducerer relationer mellem undersøger og det undersøgte. Det har to 
implikationer. For det første: Da man ikke på forhånd kan vide, hvordan 
metoderne medproducerer relationerne mellem mig som udforskende ph.d.-
studerende, deltagerne og praksis, har en vigtig metodisk opgave undervejs bestået 
i at forblive en talsperson for undersøgelsesfeltet ved løbende taktisk at tilpasse 
ph.d.-projektets metodiske setup. Ikke blot fordi feltets deltagere, lærere og ledere, 
gik i nye retninger, men også fordi de brugte metoder nogle gange blev ustyrlige 
metoder, der tog nye metodiske retninger, fx SnapLogs. For det andet: Da metoder 
medbetinger relationerne mellem undersøgeren og den undersøgte, spiller disse 
metodisk betingede relationer en aktiv rolle som co-producent af empirisk 
materiale. Både informanterne og jeg som udforskende ph.d.-studerende bliver til 
co-producenter af empirisk materiale, hvorfor informanterne ligesom jeg har 
spillet en aktiv rolle i at producere empirisk materiale, bl.a. med SnapLog og 
lærere, der medbragte ideelle elevplaner til fokusgruppeinterviews for at kunne 
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foretage kontroversielle vurderinger af de praktiske ledelsestilblivelser, som 
projektet ønskede at undersøge. En vigtig pointe, som kapitlet bidrager med, er, at 
metoder på hver deres måde gør kontroversielle praksisvurderinger mulige og det 
specifikke miks af metoder, der gør produktion af partiel og interessant empirisk 
materiale mulig. På baggrund af det miks af metoder, der har produceret empirisk 
materiale i samarbejde med ABC Skolen og Byskolen, vil de resterende kapitler 
nu – frem til konklusionen – undersøge, hvad de politiske evalueringsreformer, 
elevplaner og teamwork, betyder for emergerende og flertydig ledelse på ABC 





Empiriske analyser af flertydig og emergerende ledelse i Byskolen og ABC 
Skolen 
 
I de resterende kapitler indtil afhandlingens konklusion analyserer afhandlingen, 
hvad de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork betyder for 
emergerende og flertydig ledelse i to folkeskoler på den københavnske vestegn, 
nemlig på ABC Skolen og Byskolen. For at undersøge, hvad de politiske 
evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, betyder for flertydig og 
emergerende ledelse på ABC Skolen og Byskolen, vil kapitel 6 præsentere en 
række analysestrategiske overvejelser og træffe en række analysestrategiske valg, 
der gør en fælles konklusion på tværs af de tre forskningsartikler mulig.57 Herefter 
følger tre forskningsartikler med tilhørende baggrundskapitler i kapitel 7, 8 og 9.58 
Specifikt undersøger afhandlingen: 
• Strategisk ledelse og indførsel af elevplaner på ABC Skolen 
• Læringsledelse og brug af elevplaner på Byskolen og ABC Skolen 
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 Analysestrategi handler om at træffe en række videnskabelige valg, der gør studier af social emergens mulig 
(Esmark et. al. 2005). Esmark et al. beskriver analysestrategi som et niveau, der ”... vedrører formningen og 
konditioneringen af det blik, i hvilket det sociales tilbliven bliver synlig som videnskabelig genstand.” I det lys er 
afhandlingens kapitel 4, hvor ANT-analytikken for flertydig ledelse i folkeskolen blev udviklet, og kapitel 5, hvor 
afhandlingens metodiske setup blev udviklet, begge en del af afhandlingens analysestrategi. Kapitel 4 former 
afhandlingens blik på emergens teoretisk, imens kapitel 5 former blikket på emergens metodisk – begge ud fra 
aktør-netværksteori og andre performative teorier. Dette kapitel vil tage afhandlingens analysestrategi et skridt 
videre og træffe en række valg, der skal gøre en fælles konklusion på tværs af de tre forskningsartikler mulig. 
Kapitlet skal således yderligere forme og konditionere afhandlingens blik på social emergens, dvs. det blik, der gør 
studiet af flertydig og emergerende ledelse under politiske evalueringsreformer i folkeskolen mulig.  
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 Da afhandlingen er en artikelbaseret ph.d.-afhandling med tre selvstændige artikler, har afhandlingen brug for at 





• Ledelse og samarbejde i relation til teamwork på Byskolen og 
elevplansbaserede skole-hjem-samtaler på Byskolen og ABC Skolen.  
 
Kapitlets analysestrategiske overvejelser tager udgangspunkt i, at ledelsesteorier, 
både historisk og aktuelt, fokuserer på udøvelse af ledelse med humane 
ressourcer. Det gælder også de ledelsesteorier, med hvilke man kan analysere 
elevplaners og teamworks betydning for ledelse i folkeskolen med fx teorier om 
ledelse af selvledelse og læringsledelse. Selvom flere aktuelle humane 
ledelsesteorier synes at kunne sætte emergens og flertydig som præmis for ledelse, 
er problemet imidlertid, at disse teorier abonnerer for entydigt på en 
transportanalytik, hvor humane ressourcer opfundet af os selv regulerer vores 
interaktioner med hinanden. Men i stedet for at afvise disse humane ledelsesteorier 
vil afhandlingen med sin ANT-translations- og ledelsesanalytik reaktualisere 
udvalgte humane ledelsesteorier. Afhandlingen vil undersøge, hvordan udvalgte 
humane ressourcer, som udvalgte ledelsesteorier bruger til at forklare ledelse med, 
bliver taktisk udviklet, mobiliseret og brugt til at udøve indflydelse med qua lokalt 
emergerende netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr på ABC Skolen 
og Byskolen. Aktuelle humane ledelsesteorier, med hvilke man kan undersøge 
betydning af elevplaner og teamwork for ledelse i folkeskolen, er med andre ord 
ikke tilstrækkelige. Disse teorier giver ikke mulighed for at undersøge de lokalt 








Analysestrategiske overvejelser og -valg  
– humane ledelsesteorier og translationsanalyser  
 
”Når det sociales sociologer udtaler ordnene ’samfund’, ’magt’, ’struktur’ og 
’kontekst’, foretager de ofte et spring og forbinder enorme formationer af liv og 
historie med hinanden: De mobiliserer kolossale kræfter; de ser dramatiske 
mønstre vokse frem af forvirrende interaktioner; overalt i de sager, de møder, ser 
de stadig flere eksempler på allerede velkendte typer, de afslører mørke, ukendte 
kræfter, der trækker i trådene bag kulisserne. Og heri tager de ingenlunde fejl, for 
det er fuldstændig rigtigt, at ældre relationer er blevet pakket på en måde, så de 
forekommer at give en fuldt færdig forklaring på mange gådefulde spørgsmål. Det 
er imidlertid nu på tide at se nøjere på den type aggregater, der er blevet stykket 
sammen på denne måde, og granske de måder, som de er forbundet med hinanden 
på.” (Latour 2008: 45). 
 
 
Selvom man med ANT kan undersøge det uforudsigeligt emergerende, betyder det 
ikke, at der ikke opstår orden i den flertydighed af aktanter, der forsøger at 
tilskrive handling til forskellige aktører. En orden, som afhandlingen i kapitel 4, 
hvor afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalytik blev udviklet, kaldte for 
handleprogrammer. Men opgaven med at analysere, hvordan denne orden, eller 
disse handleprogrammer, emergerer, rejser, som Horst (2007) gør opmærksom på, 
det analytiske problem at analysere stabilitet i flux. Det skyldes, at der ikke er en 
universel guideline inden for ANT, der gør analytikeren i stand til at determinere, 
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hvilke aktører der hører under netværket, og hvilke der ikke gør (ibid.). Men 
selvom aktør-netværk ikke kan blive universelt defineret, kan man ifølge Horst 
godt i bestemte kontekster bruge analytiske begreber for identifikationen af 
bestemte aktør-netværk (ibid.). 
I lyset af afhandlingens kontekst om ledelse vælger afhandlingen at 
udvikle et analytisk begrebskompleks med udgangspunkt i aktuel ledelsesteoris 
fokus på de humane ressourcer. Afhandlingen vælger at videreudvikle Michel 
Callons begrebspar ’praktisk udstyr’ og ’taktiske manøvrer’ til et 
begrebskompleks om ’taktiske ledelsesressourcer’. Inden kapitlet præsenterer 
mekanismerne bag de taktiske ledelsesressourcer, vil kapitlet først motivere valget 
af begrebskomplekset om ’taktiske ledelsesressourcer’. Grunden til, at jeg vælger 
at udvikle begrebskomplekset ’taktiske ledelsesressourcer’ er, at de humane 
ressourcer har stået som et centralt omdrejningspunkt for de sidste 30 års 
udvikling af ledelsesteori. Siden 60´erne er de menneskelige ressourcer – human 
ressources – kommet på både offentlige og private organisationers 
ledelsesdagsorden som en måde at lede medarbejderes forhold til arbejdsopgaver i 
organisationer og virksomheder på (Costea, B., N. Crump og K. Amiridis 2008). 
Dagsordenen gik på at mobilisere medarbejderne som humane ressourcer i 
organisationer ved at gøre dem mere synlige, kalkulerbare og modtagelig for 
ledelse. I 80´erne opstod fx en ny ledelsesdagsorden, hvor de humane ressourcer 
ikke bare naturligt eksisterede hos medarbejdere og blot skulle drages omsorg for 
for at blomstre, men hvor ledelse i langt højere grad blev rettet mod at omkalfatre 
medarbejderes subjektivitet, så flere og flere aspekter af medarbejdernes selv blev 
anskuet som potentielt produktive (ibid.). Man kan derfor sige, at ledelse med de 
humane ressourcer står centralt som en måde, hvorpå indflydelse bliver udøvet på 
i organisationer, fx ved at lede medarbejderes trivsel, så de er villige til at bidrage 
til strategiske mål.  
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I relation til analysen af de politiske evalueringsreformers betydning 
for flertydig ledelse på Byskolen og ABC Skolen er det muligt at mobilisere en 
række humane ledelsesteorier, der kan forklare, hvad elevplaner og teamwork 
betyder for ledelse i folkeskolen. Fx viser Grønbæk Pors på baggrund af analyser 
af ministerielle elevplanskampagner, at det bliver forventet af lærerne, at de ”... 
transformerer sig til en målstyrende, refleksiv og modstandsaflæsende lærer, der 
(...) påtager sig at styre nye dele af sine opgaver, sit indre og sit samarbejde med 
andre lærere.” (Pors 2009: 17). Problemet er imidlertid, at de humane 
ledelsesteorier, der i litteraturen bliver brugt, eller som kan blive brugt til at 
analysere de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, hovedsagligt 
bygger på en transportanalytik, hvor ledelse er drevet af sociale og humane 
ressourcer, fx refleksive ressourcer. Ledelsesteorierne synes ikke at anerkende, at 
elevplaner og teamwork bliver til i lokalt emergerende netværk af humant og 
nonhumant praktisk teamwork- og elevplansudstyr, der kontinuerligt skaber og 
genskaber, hvad ledelse er, og hvad ledelse betyder i skolerne under de politiske 
evalueringsreformer. Aktuelle ledelsesteorier, med hvilke man kan undersøge 
betydning af elevplaner og teamwork for ledelse i folkeskolen, er med andre ord 
ikke tilstrækkelige. Disse teorier giver ikke mulighed for at undersøge de lokalt 
emergerende humane og nonhumane transformationer, der bærer ledelse i 
folkeskolen. Sagt anderledes: Praktisk elevplans- og teamworkudstyr (humant som 
nonhumant) medierer løbende relationerne mellem ledere og de ledet. Det er ikke 
kun humane ressourcer, der medierer ledelse.  
Men i stedet for at afvise de humane ledelsesteorier, med hvilke man 
kan analysere elevplaners og teamworks betydning for ledelse i folkeskolen, vil 
afhandlingen med en ANT- translations- og ledelsesanalytik reaktualisere udvalgte 
humane ledelsesteorier. Det er vigtigt at sige, at ANT ikke holder op med at tænke 
i humane ressourcer. Derimod inkluderer ANT også andre ressourcer end de 
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menneskelige, fx materielle ressourcer. ANT åbner dermed for at analysere, 
hvordan netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr (både humane og 
nonhumane) betinger, hvordan humane ledelsesressourcer bliver taktisk udviklet, 
mobiliseret og brugt til at udøve indflydelse med i folkeskolen. Som Latour 
skriver, er det ”… nu på tide at se nøjere på den type aggregater, der er blevet 
stykket sammen på denne måde, og granske de måder, som de er forbundet med 
hinanden på.” Denne type aggregater er i denne afhandling de humane ressourcer. 
Det betyder, at afhandlingen, med den ANT-translations- og 
ledelsesanalytik, som afhandlingen har udviklet i kapitel 4, på en og samme tid gør 
op med de humane ledelsesteorier og reaktualiserer dem. Med afhandlingens 
ANT-translations- og ledelsesanalytik – der undersøger ledelse i folkeskolen som 
lokalt emergerende og flertydig – bliver humane ledelsesteorier tilbud om 
forskellige måder at forstå ledelse i folkeskolen på, der bliver iværksat i konkrete 
praksisser med konkrete effekter for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og 
hvornår. De politiske evalueringsreformer bygger fx på forskellige teorier om 
ledelse. Et eksempel er bekendtgørelsen om elevplaner, der fastslår, at det er 
skolelederen, der beslutter, hvordan elevplaner skal bruges i skolen. Her kan det 
siges, at en leder-følger-teori ligger implicit i bekendtgørelsen, hvor den stærke 
skoleleder skal lede følgerne, lærerne, til at bruge elevplaner. Med afhandlingens 
ANT- translations- og ledelsesanalytik bliver ledelsesteorier således tænkemåder, 
der bliver iværksat i praksis. Man kan sige, at de humane ledelsesteorier 
introducerer nogle humane forholdemåder, som vi med ANT kan undersøge, 
hvordan bliver udfoldet i praksis. 
Organisations- og ledelsesforskeren Mary Jo Hatch (1997) reflekterer 
på glimrende vis denne forståelse af ledelsesteori.59 Ifølge Hatch er organisations- 
                                           
59
 Mary Jo Hatchs tilgang tilhører et konstruktivistisk paradigme og reflekterer derved delvist den ANT’ske 
ledelsesanalytik, som afhandlingen udvikler. 
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og ledelsesteorier ikke repræsentationer af en verificerbar organisatorisk realitet, 
men sammenhængende tænkemåder, som bliver en del af praksis (ibid.). Teorier 
medskaber ledelsespraksisser, fx er regnskabsprincipper influeret af 
regnskabsteori, hvorfor teori også bliver det, der undersøges i praksis (ibid.). Det 
betyder, at teorier konstruerer realitet og repræsenterer realitet (ibid.: 6). Som 
Hatch skriver: ”What can be observed is far removed from the theoretical 
concepts and relationsships that we want to test.” Og videre: ”If theories are 
implicated in the production of knowledge and thus in our constructions of reality 
(e.g., organization, performance, profit, management), then you will want to know 
the theories that others are using and how to create your own so that you can 
more consciously (and conscientiously) participate in these processes.” (s. 7). 
Med en ANT-translationsanalytik udvikler afhandlingen således et 
begrebskompleks om ledelse, som afhandlingen kalder ´taktiske 
ledelsesressoucer’. Begrebskomplekset skal begribe, hvordan udvalgte humane 
ledelsesressourcer bliver taktisk udviklet, mobiliseret og brugt til at udøve 
indflydelse med qua netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr. Ud fra de 
midlertidige praktiske ledelsesnetværk, der stabiliserer sig i folkeskolen, kan 
afhandlingen på den baggrund analysere hvem der leder hvem, hvordan, hvor og 
hvornår.   
 
Afhandlingen tredje forskningsspørgsmål:  
 
Hvad betyder Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger af elevplaner og 
teamwork for de måder, hvorpå ledelse emergerer flertydigt på Byskolen og 
ABC Skolen?  
 
kan nu besvares ved at undersøge:  
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• hvordan lokalt emergerende netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr 
(aktanter) muliggør taktiske ledelsesmanøvrer, der udvikler, mobiliserer og 
bruger udvalgte humane ressourcer til at udøve indflydelse med. 
• hvilke midlertidige handleprogrammer for ledelse der emergerer, og hvad disse 
midlertidige handleprogrammer for ledelse betyder for, hvem der leder hvem, 
hvordan, hvor og hvornår.  
 
Afhandlingens analytiske figur fra kapitel 4 – der udviklede ANT-translations- og 
ledelsesanalytikken – kan således videreudvikles til følgende figur:  
 





Figuren illustrerer, hvordan de, der leder, og de, der bliver ledet, er effekter af de 
vindende programmer for ledelse i folkeskolen. De lodrette pile skal illustrere det 
praktiske udstyr, der løbende bliver mobiliseret af aktører (dem, der forsøger at 
lede) for at gøre taktiske manøvrer mulige, der kan vinde allierede ind på deres 
dagsordner (dem, der kan blive ledet). Den bølgende tværgående pil skal illustrere, 
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hvordan udvalgte humane ledelsesressourcer bliver taktisk udviklet, mobiliseret og 
brugt til at udøve indflydelse med qua netværk af praktisk elevplans- og 
teamworkudstyr. 
 
Udvalgte humane ledelsesteorier 
De humane ledelsesteorier, som afhandlingen med den udviklede ANT-ledelses- 
og translationsanalytik vil undersøge, er følgende: 
 
• Ledelse af selvledelse i post-bureaukratiet 
• Responsiv evaluering og læringsledelse 
• Organisatorisk samarbejde og ledelse med social kapital  
 
Ud fra en ANT-læsning af disse tre ledelsesteorier udleder hvert baggrundsafsnit 
tre humane ressourcer, som teorierne bruger til at forklare, hvordan de, der leder, 




• Goodwill  
 
Med disse tre humane ledelsesteorier, der kobler sig til elevplaner og teamwork, 
udleder afhandlingen således tre humane ledelsesressourcer. Afhandlingen vil i tre 
forskningsartikler undersøge, hvordan disse tre humane ressourcer bliver taktisk 
udviklet, mobiliseret og brugt i folkeskolen qua netværk af praktisk elevplans- og 




Kapitlet uddyber nu kort, hvorfor de humane ledelsesteorier er relevante til at 
analysere elevplaner og teamwork med. Herefter uddyber afhandlingen hver 
human ledelsesteori og tilhørende humane ledelsesressource i et baggrundskapitel 
for hver forskningsartikel efterfulgt af selve forskningsartiklen.  
 
Ledelse med trivsel 
Med teorierne om ledelse af selvledelse i post-bureaukratiet bliver den politiske 
introduktion af tvungne elevplaner i en traditionelt fagprofessionel skole til et 
spørgsmål om, hvordan skoleledere strategisk kan lede læreres trivsel. Et fokus på 
lærernes trivsel kan løbende hjælpe skoleledere med at booste traditionelt 
autonome læreres villighed til at udvikle tvungne elevplaner i en presset hverdag 
(hvis man trives med elevplaner, vil man også udvikle elevplaner). Med ledelse af 
medarbejdertrivsel kan vi ud fra en social orden ’opfundet af os selv’ – ledelse af 
lærere med trivsel – forklare, hvordan lærere bliver motiveret til at lede sig selv til 
at udvikle og bruge tvungne elevplaner. Spørgsmålene er imidlertid:  
 
• hvad de tilpassede implementeringer af elevplaner på ABC Skolen betyder 
for, hvordan ledelse med trivsel emergerer flertydigt på ABC Skolen? 
• hvordan lokale netværk af praktisk elevplansudstyr (aktanter) på ABC 
Skolen muliggør taktiske ledelseshandlinger, der udvikler, mobiliserer og 
bruger trivsel som taktisk ledelsesressource? 
• Hvilket program for ledelse med trivsel der emergerer, og hvad dette 
program betyder for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår? 
 




“School Leadership by Well-being - Influencing teachers to reform their work by 
leading their well-being.” 
 
Responsiv læringsledelse 
Med teorien om responsiv evaluering introducerer elevplaner nye måder, hvorpå 
lærerne kan respondere på hver enkelt elevs behov for læring. Med teorien om 
læringsledelse bliver lærere ledere af elevernes læringsprocesser. Læringsledelse 
kobler sig dermed til responsiv evaluering på måder, hvorpå lærere skal lede den 
enkelte elevs læringsprocesser med henblik på løbende at kunne respondere på 
hver enkelt elevs behov for læring. Med responsiv læringsledelse kan vi ’ud fra en 
social orden opfundet af os selv’ forklare, hvordan lærere med elevplaner i hånden 
kan lede elevernes læringsprocesser for at fremme elevernes læring. Spørgsmålene 
er imidlertid:  
 
• hvad de tilpassede implementeringer af elevplaner på Byskolen og ABC 
Skolen betyder for, hvordan responsiv læringsledelse emergerer flertydigt 
på Byskolen og ABC Skolen? 
• hvordan lokale netværk af praktisk elevplansudstyr (aktanter) på Byskolen 
og ABC Skolen muliggør taktiske ledelseshandlinger, der udvikler, 
mobiliserer og bruger responsivitet som taktisk ledelsesressource? 
• Hvilket program for responsiv læringsledelse der emergerer, og hvad dette 
program betyder for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår? 
 
Det spørgsmål bliver besvaret med artiklen:  
 





Med teorien om samarbejde i organisationer bliver elevplaner og teamwork til 
samarbejdspraktikker, der koordinerer forskellige parters bidrag til fælles mål. Fx 
koordinerer skriftlige elevplaner potentielt læreres og forældres hjælp til at 
fremme elevens læring, og teamwork koordinerer potentielt lærernes hjælp til 
fremme af elevernes læring. Med teorierne om ledelse med social kapital60 
kommer der fokus på, hvordan parterne fleksibelt kan koordinere hinandens bidrag 
til fælles mål om individuel læring, fordi de føler sig forpligtet på hinanden. Med 
disse teorier kan vi ud fra sociale ordner ’opfundet af os selv’ forklare, hvordan 
lærere med elevplaner i hånden kan samarbejde med forældrene i skole-hjem-
samtaler, og hvordan parter i teams kan samarbejde med henblik på at koordinere 
bidragene til det fælles mål om individuel læring. Spørgsmålene er imidlertid:  
 
• hvad de tilpassede implementeringer af elevplaner på Byskolen og ABC 
skolen og teamwork på Byskolen betyder for, hvordan samarbejdsbaseret 
ledelse emergerer flertydigt? 
• hvordan lokale netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr (aktanter) 
på Byskolen og ABC Skolen muliggør taktiske ledelseshandlinger, der 
udvikler, mobiliserer og bruger goodwill som taktisk ledelsesressource? 
• Hvilket program for ledelse med social kapital der emergerer, og hvad dette 
program betyder for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår? 
 
 
Det spørgsmål bliver besvaret i artiklen:  
 
                                           
60
 Social kapital betegner en over tid opbyggede forpligtigelse på hinanden, også kaldet goodwill. 
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“Perspectives for local transformation of new public management in schools – 
social capital practices as adaptive drivers for customization of NPM.” 
 
De tre artiklers opbygning 
De netop præsenterede analysestrategiske overvejelser og valg skal gøre det 
muligt at konkludere på tværs af de tre forskningsaktiviteter og derigennem 
besvare afhandlingens forskningsspørgsmål om, hvad Byskolen og ABC Skolens 
lokale tilpasninger af elevplaner og teamwork betyder for de måder, hvorpå 
ledelse emergerer flertydigt på Byskolen og ABC skolen. De analysestrategiske 
overvejelser vil blive forskelligt oversat i de tre artikler alt afhængig af artiklens 
specifikke problemstilling, de ANT-analytiske begreber, der bliver brugt, og de 
metodiske overvejelser. To af artiklerne (den første om ledelse med trivsel og den 
anden om responsiv læringsledelse) bruger eksplicit Callons analysestrategi med 
fokus på de translationsprocesser, hvori praktisk teamwork og elevplansudstyr gør 
taktiske ledelseshandlinger mulige. Efter artiklernes translationsanalyser 
diskuterer de to artikler hver især, hvordan den netop udførte ANT-analyse 
bidrager til at vise, hvordan de humane ressourcer, trivsel og responsivitet bliver 
udviklet, mobiliseret og brugt til at udøve indflydelse med qua lokalt emergerende 
praktisk teamwork og elevplansudstyr på ABC Skolen og Byskolen. Den tredje 
forskningsartikel, der omhandler ledelse med social kapital, udvikler derimod et 
social kapital-teoretisk begrebsapparat, som gør det muligt med en ANT- 
translations- og ledelsesanalytik at undersøge, hvordan goodwill bliver udviklet, 
mobiliseret og brugt til at udøve indflydelse med qua lokalt emergerende 
teamwork og elevplansudstyr på ABC Skolen og Byskolen. Baggrundsafsnittene 
vil også foretage analyse af empirisk materiale, og hver artikel begrunder sin 




Kapitel 7  
Ledelse med trivsel  
 
Kapitlet gennemgår baggrunden for artiklen: “School Leadership by Well-being 
- Influencing teachers to reform their work by leading their well-being.”, og 
udleder trivsel som den humane ledelsesressource, som teorien om ledelse af 
selvledelse i post-bureaukratiet mobiliserer som muligt svar på udfordringerne 
med at få lærere til at udvikle politisk introducerede elevplaner, som de skal brug 
til at fremme elevernes læring med.  
I kapitel 2 viste afhandlingen, at skoleledelse bliver politisk 
mobiliseret som mere indflydelse til skolelederen. Det gjorde sig især gældende 
med introduktionen af elevplaner i 2006, hvor skolelederen fik ansvaret for at 
implementere evalueringsreformerne i folkeskolen. Den første artikel handler om, 
hvordan ABC Skolens ledelsesteams strategiske ledelse af lærere emergerer 
flertydigt under introduktionen af elevplaner på ABC Skolen, og hvordan trivsel 
bliver en taktisk ledelsesressource, der gør ABC-ledelsesteamets strategiske 
ledelse mulig.  
Kapitlet diskuterer først, hvordan elevplansreformen fra 2006 formelt 
set giver skolelederen et udvidet strategisk handlerum, der samtidig 
problematiserer lærernes professionelle autonomi. Dernæst diskuteres dette 
udvidede skoleledelsesrum i lyset af udvalgte teorier om ledelse, og kapitlet 
udleder trivsel som den humane ledelsesressource, der gør ledelse hos disse teorier 
mulig. Herefter diskuteres, hvordan specielt teorien om ledelse af selvledelse i 
post-bureaukratiet kan blive et teoretisk svar på, hvordan skolelederen med trivsel 
kan lede lærere til at lede dem selv til lokalt at udvikle elevplaner. Trivsel kan 
nemlig teoretisk set booste traditionelt autonome læreres villighed til at udvikle 
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tvungne elevplaner ud fra devisen om, at hvis man som lærer trives med 
elevplaner, vil man som lærer også udvikle elevplaner. Som overgang til artiklen 
problematiserer kapitlet slutteligt ledelse af selvledelse som tilhørende en 
transportmodel, der kun analyserer regulerende ’love opfundet af os selv’. På den 
baggrund undersøger artiklen, hvilket elevplansudstyr og hvilke taktiske manøvrer 
der udvikler, mobiliserer og bruger trivsel som taktisk ledelsesressource under 
introduktionen af tvungne elevplaner blandt traditionelt autonome lærere på ABC 
Skolen. Artiklen undersøger med andre ord, hvad lokalt emergerende 
elevplansudstyr og taktiske manøvrer betyder for, hvordan ledelse med trivsel 
emergerer flertydigt på ABC Skolen. 
 
Et nyt skoleledelsesansvar – reformering af traditionelt autonome lærerens 
arbejde 
Som præsenteret i kapitel 2 har danske politikere siden 80'erne overdraget ansvaret 
til skolelederne for at reformere lærernes arbejde i henhold til nye 
evalueringsdagsordner. Med en række dagsordensættende immutable mobiles 
bliver specielt skolelederen politisk mobiliseret som et medierende led i den 
politiske styringskæde. Et sådan immutable mobile er elevplansbekendtgørelsen. 
Med denne får skolelederen uddelegeret et ansvar for at beslutte, hvordan skolerne 
skal arbejde med elevplaner, omend inden for rammen af den politiske styring af 
skolerne. I loven hedder det som nævnt i kapitel 2: 
 
Skolens leder træffer beslutning om skolens 
anvendelse af elevplaner inden for 
rammerne af folkeskoleloven og denne 
bekendtgørelse, mål og rammer fastlagt af 
kommunalbestyrelsen samt eventuelle 
principper fastsat af skolebestyrelsen. 
Skolens leder skal herunder træffe 
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beslutning om, hvordan arbejdet med 
elevplanerne tilrettelægges.  
(§ 4, stk. 3) 
 
 
Skolelederen får således ansvaret for at beslutte, hvordan man lokalt vil udvikle og 
bruge elevplaner inden for rammen af politikernes lovgivning, den kommunalt 
besluttede ramme og forældrene i skolebestyrelserne. På den måde bliver ansvaret 
for at implementere den politiske evalueringsreform om elevplaner uddelegeret til 
skolelederen, der får ansvaret for at fremme elevernes læring gennem evaluering.  
Den politiske mobilisering af et udvidet ledelsesrum til skolelederen i 
forbindelse med introduktionen af elevplaner problematiserer lærernes traditionelt 
autonome råderum. Det skaber en række udfordringer for skolelederen i 
folkeskolen. Når politikere giver skolelederne ansvaret for at indføre obligatoriske 
elevplaner, problematiserer det lærernes autonomi. Lærerne kan ikke autonomt 
vælge, om de vil bruge elevplaner eller ej til at evaluere og tilrettelægge deres 
undervisning med, og de kan ikke beslutte, hvordan de vil udvikle elevplaner ud 
fra deres idealer og værdier. I stedet skal lærerne følge skolelederens dagsorden 
for udvikling og brug af elevplaner inden for politikernes lovgivning, den 
kommunalt besluttede ramme for elevplaner og forældrenes ønsker i 
skolebestyrelserne. Men at indføre obligatoriske elevplaner er også en udfordring 
for skolelederne. Skolelederne befinder sig i en situation, hvor de er uddelegeret 
den formelle kompetence til at indføre elevplaner, men uden ekstra ressourcer, 
samtidig med at obligatoriske elevplaner vil udfordre lærere, der historisk set har 
en høj grad af autonomi i undervisningen. Desuden har skolelederne heller ikke 
haft nogen indflydelse på de lovgivningsmæssige rammer eller endda, om de som 
skoleledere er interesserede i at bruge elevplaner på deres skoler. Både lærere og 
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skoleledere står således med en række udfordringer i arbejdet med at indføre 
politisk besluttede elevplaner I folkeskolen.  
 
Mere indflydelse til skolelederen – bidraget fra ledelsesteori 
Da elevplaner er obligatoriske, og skolelederne har fået uddelegeret det formelle 
ansvar for at beslutte, hvordan skolen skal udvikle og bruge elevplaner, kan man 
ud fra flere forskellige ledelsesteorier argumentere for karakteren af denne nye og 
udvidede indflydelse til skolelederen. Vi kunne argumentere for, at elevplansloven 
introducerer en ledelsesdagsorden, der reflekterer beslutningsgangene, som de 
kommer til udtryk i det bureaukratiske hierarki med klassiske kommandoveje. 
Skolelederen skal ud fra et hierarkisk syn på ledelse beordre traditionelt autonome 
lærere til at bruge obligatoriske elevplaner og følge op med 
kontrolforanstaltninger, der skal sikre, at lærerne følger de af lederen besluttede 
strategier for brug af elevplaner. Man kunne også argumentere for, at 
elevplansloven introducerer en ledelsesdagsorden, der reflekterer 
beslutningsgangene, som de kommer til udtryk i en post-bureaukratisk 
organisation, hvori medarbejderne får et ansvar for at lede sig selv i lyset af en 
række strategiske mål. Skolelederen skal ud fra et post-bureaukratisk syn på 
ledelse lede selvledende lærere ved fx at engagere dem i at udvikle elevplanerne i 
lyset af nye strategiske mål for skolen.   
Uanset om vi anlægger en hierarkisk-bureaukratisk eller et post-
bureaukratisk vinkel på skoleledelse, har trivsel spillet en afgørende rolle som 
human ledelsesressource hos både den bureaukratiske og den post-bureaukratiske 
forståelse af ledelse. Teorien om ledelse af medarbejdere i klassiske hierarkier har 
ikke kun handlet om at give ordre nedad i hierarkiet, som medarbejderne blot 
skulle følge. Et karakteristisk træk ved at lede medarbejdere i hierarkiet til at 
udføre deres arbejde har derimod tidligt i historien handlet om at drage omsorg for 
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medarbejdernes trivsel. Denne ledelsesmæssige omsorg har stået centralt i 
ledelsesteoriens historie, og igennem historien har skiftende dagsordner, nyt 
ledelsesudstyr og taktiske engagementer ændret relationer mellem ledere og 
medarbejdere og på nye måder sat trivsel på den ledelsesmæssige dagsorden.  
Kapitlet vil nu gennemgå teorierne om ledelse med trivsel, som de 
kommer til udtryk i ledelsesidéernes historie, og kapitlet vil placere de historiske 
pointer om ledelse med trivsel i en kontekst af udvalgte dele af den gennemgåede 
litteratur om skoleledelse i kapitel 3 og i konteksten af folkeskolen, som det bl.a. 
kommer til udtryk på Byskolen.  
 
Ledelseshistoriske forståelser af trivsel 
 
Business efficiency and the welfare of employees 
are but two sides of the same problem 
(E. Cadbury 1912 i Rose 1989: 61) 
 
I en række kapitler, kaldet "The productive worker" fra sin bog "Governing the 
Soul" analyserer Nicolas Rose, hvordan erhvervsfolk, ledere, filantroper, 
psykologer og andre i perioden omkring begyndelsen af det 20. århundrede op 
indtil 1970'erne erkendte, at trivsel påvirker medarbejderes produktivitet. Det 
afspejlede sig også i, at statslige organer og virksomhedsledere begyndte at 
arbejde ud fra nye forestillinger om det at være menneske, og derigennem 
begyndte de at ændre de ledelsesmæssige indsatser for at fremme produktive 
medarbejdere gennem ledelse af medarbejdernes trivsel. Formålet med disse 
ændringer var at lede medarbejderne og deres indsats på måder, der gjorde “work 
pleasurable for the worker at the same time as it is profitable for the employer.” 
(ibid.: 56). Medarbejderne begyndte med andre ord at blive betragtet som humane 
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ressourcer, der bidrog til højere produktivitet, hvis de trivedes med og i arbejdet 
(Rose 1999: 56). Rose identificerer to vigtige perioder i ledelsens historie, der 
afspejler to forskellige måder at konceptualisere medarbejdernes trivsel og 
tilsvarende to forskellige måder at udsætte medarbejderen for ledelsesmæssige 
intervention i den klassiske bureaukratiske organisation på. Kapitlet beskriver kort 
disse to perioder og bidrager herefter med en ledelsesteoretisk analyse af, hvordan 
ledelse med trivsel bliver tænkt inden for det, afhandlingen kalder post-
bureaukratisk ledelsesteori. 
 
Ledelse i det hierarkiske bureaukrati 
Ifølge dagsordenen om ledelse af medarbejderes trivsel i bureaukratiet blev 
medarbejderen opfattet som et selvstændigt reflekterende menneske, hvis positive 
holdninger til roller og opgaver i arbejdet, men også eventuelle indsigelser mod 
påvirker medarbejderens produktivitet. Bureaukratiet organiserer kun arbejdsroller 
og opgaver og er kun interesseret i de aspekter, der gør personen i stand til at 
besætte disse roller og udføre de givne opgaver (Donnellon og Heckscher 1994, 
Kallinikos 2003, Maravelias 2007). Den ledelsesmæssige dagsorden bliver at 
vurdere medarbejderes evne til at besætte rollerne og udføre disse arbejdsopgaver 
og til at organisere dette forholds produktivitet. Dette blev bl.a. gjort ved at 
fremme disse medarbejdernes positive holdninger til arbejdet, men også forholde 
sig til grundene til, at medarbejderne er for eller imod bestemte roller og opgaver, 
for derved at kunne tilpasse ”… the job to the man and the man to the job.” (Rose 
1999: 68).  
Baggrunden for et fokus på medarbejderen som et menneske, hvis 
humanitet påvirker denne produktivitet, skal bl.a. findes i 20´ernes forsøg på at 
minimere udmattelse, bl.a. på grund af den store krig. Udmattelse (fatigue) kan ses 
som et kropsligt fænomen, som kunne undgås med belysning, hvile, pauser osv. 
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Dog kunne det også ses som et mentalt fænomen, der involverer ønsker og 
interesser, mistænksomhed, fjendtlighed etc. (ibid.: 66). Allerede i 1888 havde 
Lange opdaget, at holdningen til ens opgaver påvirker, hvor effektiv man er til at 
løse opgaverne (Wright 2006). Senere blev det anerkendt, at arbejdstagerne havde 
evnen til at ræsonnere, og at deres vurderinger af arbejdssituationer påvirker deres 
reaktioner på den (Mayo 1933 i Wright 2006). To forskellige måder at anskue 
ledelse af medarbejdernes trivsel i bureaukratiet på opstod herefter. 
Fra 1930 til 1960 blev medarbejderne opfattet som nogle, hvis evne til 
at udføre et job var drevet af et medfødt behov for at tilhøre (Du Gay 2007). De 
første idéer om arbejdspladsdemokrati opstod, samtidig med at en ny 
ledelsesmæssig dagsorden opstod om bl.a. fokus på kommunikation og lederskab. 
Idéen om demokratiske arbejdspladser afspejlede en respekt for det enkelte 
menneskes følelser og værdier, bl.a. som det kunne forventes i et samfund, der 
havde vundet kampen for frihed, statsborgerskab og respekt for individet under 
Anden Verdenskrig. Og allerede i 30'erne opstod de første trivselsundersøgelser, 
dvs. “surveys of employee attitudes could uncover sources of irritation at an early 
stage to enable them to be put right.” (Rose 1999: 86). 
Fra 1960'erne indtil 1980'erne opstod idéen om at gøre medarbejderens 
arbejdsindsats mere synlig, beregnelig og overskuelig. En ny ledelsesmæssig 
ekspertise, der fokuserede på de menneskelige ressourcer, gjorde dette fokus 
muligt. Douglas McGregor publicerede sin berømte ”Teori Y”, der ikke bygger på 
idéen om en persons medfødte behov for at tilhøre, men på den idé, at: 
 
Motivation, the potential for development, the 
capacity for assuming responsibility, the readiness 
to direct behaviour towards organizational goals are 
all present in people. Management does not put them 
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there. It is a responsibility of management to make it 
possible for people to recognize and develop these 
human characteristics for themselves (McGregor 
1957:15 in Kristensen and Pedersen M. 2009). 
 
Medarbejderen blev nu set som “an individual in search of meaning, responsible, 
a sense of personal achievement, a maximized quality of life, and hence of work.” 
(Rose 1999: 103). Medarbejderens indsats og evne til at udføre sit job var drevet 
af muligheden for medarbejderens selvrealisering. Med andre ord, arbejde blev 
arbejdet “a personal project of self-fulfillment and self-actualization.” (ibid.: 
104). Belønningen for arbejdet var ikke blot at tilhøre et demokratisk samfund på 
arbejdspladsen, men at blive demokratisk realiseret på arbejdspladsen. I 60'erne 
opstod nyt ledelsesmæssigt udstyr og taktikker såsom monetære belønninger, 
forfremmelsesmuligheder osv.(ibid.: 98), der skulle fremme og give 
medarbejderne mulighed for at realisere deres potentiale. Det bliver med andre ord 
i højere grad lederen, der fik til opgave at fremme medarbejderens potentiale. 
Medarbejderens problemer bliver så at sige lederens problemer. Som McGregor 
skriver: “It is a responsibility of management to make it possible for people to 
recognize and develop these human characteristics for themselves.” (ibid.: 15). 
Ser man på begge perioder, er dagsordenen at lede medarbejdernes 
trivsel ved at lede på medarbejdernes positive holdninger til arbejdet enten som et 
medfødt behov for at tilhøre eller en indre motivation til at ville realisere sig selv. 
Dagsordenen var, at trives medarbejdere, påvirker det deres evne til at blive 
produktive, dvs. har medarbejderne det godt enten ved at føle, at de hører til eller 





Ledelse af selvledelse i post-bureaukratiet 
Fra sen-80´erne frem til i dag er en ny ledelsesdagsorden dukket op, som har stor 
indflydelse på, hvordan arbejdsopgaver og medarbejderens forhold til disse bliver 
ledet.  Afhandlingen kalder denne nye ledelsesmæssige dagsorden for ledelse af 
selvledelse i post-bureaukratiet.  
I post-bureaukratiet opfattes medarbejderne som mennesker med 
kapacitet til at forvalte deres selv som produktive ressourcer, der påvirker 
“organizations as a whole”, som Charles Heckscher kaldte det i 1994 (Donnellon 
og Heckscher 1994). Den post-bureaukratiske organisation inkluderer stadig flere 
og flere humane aspekter af medarbejdere i organisationen med henblik på at gøre 
dem produktive. Medarbejdere forventes at søge nye muligheder for at skabe 
værdi for virksomheden og “… to transform their selves in ways that enables them 
to make productive use of these opportunities.” (Maravelias 2007b: 567) om end i 
henhold til de strategiske mål for den pågældende organisation (Alvesson og 
Wilmott 2002). Som du Gay (2008) kritisk bemærker, bliver det i dag forventet, at 
britisk offentligt ansatte er begejstrede og drevet af idealer om lydhørhed over for 
de foresattes strategiske dagsordener frem for at være drevet af den faglige ethos i 
bureaukratiet. En anden måde at sige det på er, at medarbejderne skal udøve 
selvledelse, og ledelse handler om at lede medarbejdere til at udøve selvledelse. 
Selvledelse handler om at give dig selv nye opgaver, fordi du ved, 
hvad der er bedst i situationen. I stedet for at vente på din chef til at give dig en 
ordre tager du initiativ, fordi du er forpligtet på organisationen så at sige. 
Selvledelse betyder bl.a. en evne til at reflektere og kontrollere følelser, således at 
medarbejderen er i stand til at korrigere sin indsats i forbindelse med et slutresultat 
(Pedersen, M. 2008). Idéen om selvledende medarbejdere tog således McGregors 
opfindelse af den indre motivation fra 60'erne et skridt videre ved ikke blot at sige, 
at medarbejderne havde et iboende potentiale til at udvikle og søge ansvar, men at 
199 
 
dette var plastisk og håndterbart (Manz and Sims 1989 i Kristensen og Pedersen, 
M. 2009). En bred vifte af ledelsesmæssigt udstyr er blevet mobiliseret for at 
investere i og vinde flere ressourcer gennem skabelse af et bedre selv som fx 
målstyring, performancevurderinger, performance management- systemer og 
Balanced Score Card (Costea, Crump og Amiridis 2008: 668).  
Imens 60'erne såede den idé, at ledere kan handle på medarbejderen 
som en human ressource, der skal udnyttes, ekspanderede ledelse i 80'erne ind i 
stadig bredere aspekter af det menneskelige selv. Produktiviteten blev i stigende 
grad afhængig af en ny kulturel økonomi af subjektivitet på arbejdspladsen 
(Costea, Crump og Amiridis 2008), hvor “… subjectivity is broken down in 
multiple aspects, and (…) reassembled around an idealized ´better self´ created by 
a variety of ´therapeutic´ techniques and tactics.”  (ibid.: 666). I 80'erne opstod 
bl.a. tanken om at skabe virksomhedskulturer, der bygger på en forståelse af 
medarbejderen som en “… autonomous, ´empowered´, subject with a 
reengineered mentality of organizational citizenship.” (Costea, Crump og 
Amiridis 2008: 667). Medarbejderes indflydelse, engagement og deltagelse blev 
strategiske humane ressourcer, som organisationer investerer i, når de introducerer 
selvstyrende teams, empowerment-strategier og kvalitetscirkler (ibid.: 667).  
 
Ledelse med trivsel i post-bureaukratiet 
Med teorien om ledelse af selvledelse i post-bureaukratiet bliver medarbejdere 
ansvarlige for forvaltningen af egen trivsel som en personlig grænse for 
produktivitet. Det er dig som person, der kender din egen personlige grænse for 
produktivitet og derfor også dig som person, som ved hjælp af den rette 
selvledelse kan håndtere dine trivselsproblemer, bl.a. stress og work-life- balance. 
Medarbejdere bliver opfordret til at håndtere den rette balance mellem indsats og 
krav fx ved at lære at sige nej,  så de ikke går ned med stress, og ledere bliver 
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opfordret til at lede medarbejderes balance mellem arbejds- og familieliv 
(Kristensen 2010, Newton, Handy og Fineman 1995). Udbredelse af fitness på 
arbejdspladsen og lykke-kurser er andre eksempler (Jack og Brewis 2005). Som 
Michael Pedersen viser, så fortæller udbredelsen af stress management- udstyr og 
-taktikker os mere om selvledelse end om karakteren af stress. Han viser, at stress 
er en produktiv grænse for selvledelse (fx du er overengageret), men føler du dig 
stresset, åbnes også en ny mulighed for selvledelse (fx med brug af 
selvhjælpsstresslitteratur) (Pedersen M. 2008). I post-bureaukratiet er 
medarbejdere således ansvarlige for at fremme deres egen trivsel, og det bliver en 
ledelsesmæssig dagsorden at give mulighed for medarbejderne til at søge denne 
personlige trivsel.  
Trivsel er i denne periode konstrueret efter en wellness-model, der i 
udbredt grad understreger medarbejderens trivsel i ressourcefulde begreber 
(Christopher et al. 2008). Medarbejdernes trivsel i denne wellness-model kan 
evalueres i form af positivt medarbejderengagement, positiv jobrelateret adfærd og 
øget jobengagement og ydeevne samt stærkt positive holdninger til 
organisationen. Trivsel i wellness-modellen er, når fysiske, psykologiske og 
sociale komponenter bidrager til en persons evne til at blomstre og tilpasse sig 
livets udfordringer (ibid.: 259).  
 
I det følgende vil kapitlet kort vise, hvordan trivsel bliver koblet til lærernes 
selvledelse på Byskolen. Vignetten viser, hvordan trivsel bliver udviklet, 
mobiliseret og brugt som taktisk ledelsesressource på et personalemøde på 






Ledelse med trivsel i Byskolen 
Kommunen gennemførte i vinteren 2009 den obligatoriske trivselsundersøgelse 
for alle kommunens medarbejdere, og efterfølgende bliver undersøgelsen 
behandlet på personalemøder på de enkelte kommunale arbejdspladser. På 
Byskolen foregik personalemødet i Udskolingens lokaler, og alle medarbejdere 
var med, dvs. lærere, pædagoger, kontor og rengøring. Det er obligatorisk at 
deltage. Medarbejderne sidder ved runde borde. I løbet af aftenen er det kun de to 
borde med rengøringsfolk, pedeller og kontorpersonale, der har taget sodavand. 
Pædagoger og lærere diskuterer ihærdigt. De drikker først sodavand senere. De er 
engageret. 
Målet med trivselsundersøgelsen er at vise udvalgte problemområder for 
medarbejdernes trivsel, som skolerne kan arbejde med at udbedre. På mødet 
præsenterer inspektøren og en lærerrepræsentant fra MED-udvalget først 
resultaterne af undersøgelsen. Resten af aftenen skal lærerne, og de andre 
medarbejdere, diskuterer, hvordan de kan imødekomme de områder, hvor de 
scorer lavest. Det handler bl.a. om, at lærerne ikke oplever, at de får nok betaling 
for det arbejde, de udfører, og ikke bliver anerkendt i dagligdagen. Under MED-
udvalgsmedlemmets gennemgang af processen siger medlemmet, at der ikke er 
nok, der har svaret på spørgeskemaet, og under præsentation af resultaterne siger 
skolelederen, at det ville have været bedst, hvis skolen havde scoret højt på alle 
områder. Med trivselsundersøgelsen bliver et trivselsproblem således først et 
ledelsesmæssigt trivselsproblem, når nok lærere og andre medarbejdere har svaret, 
at der er et problem. Rationalet synes at være, at for at trivselsundersøgelsen kan 
indfri sine mål, er det også medarbejdernes ansvar – svar på spørgeskemaet. Hvis 
alle svarer, kan ledelsen og MED-udvalget hjælpe lærerne, hvis de ikke svarer, 
ved de ikke, om der er tale om et problem, som de kan sætte ind over for. For at 




Det interessante er den betingelse, som skolelederen sætter for de videre 
diskussioner af trivselsundersøgelsens resultater. Betingelsen handler om, at 
skolen kun kan arbejde med at optimere måderne, hvorpå de tilrettelægger 
arbejdet, så arbejdet ikke ”fylder så meget”. Spørgsmålet om løn kan skolen ikke 
gøre noget ved, da kommunen ikke er lønførende, og løn generelt sættes i forhold 
til kommunaldirektørens løn. Det første problem, som trivselsundersøgelsen viste, 
kan skolen altså ikke gøre noget ved, da kommunen ikke er lønførende. Samtidig 
befinder kommunen sig i en tid, hvor alle kommuner skal spare. Et 
trivselsproblem – at lærerne ikke oplever, at de får nok betaling for det arbejde, de 
udfører – oversættes altså til et vilkår, som skolen er underlagt. 
Trivselsundersøgelsen handler således ikke om rationelt at minimere de 
trivselsproblemer, hvor skolen har scoret lavest. I stedet sætter 
trivselsundersøgelsen bestemte præmisser for, hvordan de kan håndtere 
trivselsproblemer. Det, skolen nemlig kan gøre noget ved, er i stedet, hvordan de 
her på skolen kan organisere arbejdet hensigtsmæssigt. Det betyder, at trivsel 
bliver et spørgsmål om hvad den enkelte skole kan gøre for at forbedre trivslen, 
dvs. et spørgsmål om lokal organisatorisk og ledelsesmæssig optimering af trivsel. 
Trivselsproblemer bliver på personalemødet et organisatorisk og et 
ledelsesmæssigt problem. Ikke et problem i fx samarbejdssystemet, hvor 
spørgsmålet om løn og arbejdsvilkår generelt kan tages op.  
 
Et af de problemer, som skolen kan gøre noget ved, er problemet om manglende 
anerkendelse af lærernes indsats.  
 






Med følgende kommentar:  
 
Hvis vi ikke yder, opleves lønnen som høj. Det er ikke det, det handler om.  
Går indsatsen op, så opleves lønnen nedadgående. Det er det, det handler om. 
 
”Vi kan ikke give mere i løn. Punktum,” replicerer hun.  
”Kan vi så lave mindre?” spørger hun. ”Sørge for, at arbejdet ikke fylder så 
meget?”  
”Det handler om en følelse af at arbejde mere, end man skal og burde.”  
”Det kommer der en ubalance ud af, der fører til stress. Det er usundt.”  
 
Herefter benytter hun en model kaldet IGLO-modellen (individ, gruppe, ledelse og 
organisation) til at udpege, hvad det er, lærerne skal arbejde med i relation til det 
udpegede trivselsproblem.  
Det interessante er nu følgende. Hun siger: 
 
”I skal nu diskutere det individuelle niveau.”  
 
”Arbejde/fritid – hvor går smertegrænsen? 
Lyst til/ikke lyst til? 
Hvad er vigtigt?” 
 
IGLO-modellen producerer så at sige betingelserne for lærernes udøvelse af 
selvledelse. Balancen mellem arbejde og liv bliver et spørgsmål om selvledelse. 
´Lyst til´ implicerer, at medarbejdere skal lede deres følelser, og ´hvad der er 
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vigtigst´ implicerer, at medarbejdere selv skal prioritere deres arbejdsopgaver. 
Lærerne går herefter i gang med at diskutere spørgsmålene med hinanden 2 og 2, 
fx hvordan en besværlig elev kan tage glæden ved hele arbejdet væk og andre 
udfordringer for lærerne.  
 
Placering af ledelsesteoriernes historie i en kontekst af skoleledelse 
Gennemgangen af ledelsens historie viser tydeligt, hvordan et fokus på ledelse af 
de humane ressourcer i organisationer, specielt medarbejdernes trivsel, kommer på 
den ledelsesmæssige dagsorden. I skiftende historiske perioder iscenesætter 
skiftende ledelsesteorier trivsel som en human ressource, der fra den ene periode 
til den næste bliver ledet på og forsøgt optimeret på nye måder: fra 30´erne til 
60´erne bliver trivsel set som et medfødt behov for at tilhøre, og ledelse handler 
bl.a. om at skabe arbejdspladsdemokrati; fra 60´erne til 80´erne blev trivsel set 
som en indre motivation til at ville realisere sig selv, og lederen får i højere grad 
ansvaret for at fremme medarbejderens potentiale, bl.a. ved at skabe monetære 
belønninger og forfremmelsesmuligheder; og fra 80´erne frem til i dag bliver 
trivsel set som de fysiske, psykologiske og sociale komponenter, der bidrager til 
en persons evne til at blomstre og tilpasse sig livets udfordringer, og ledelse 
kommer bl.a. til at handle om at lede medarbejdere til at blive selvledende gennem 
fx målstyring og performance-vurderinger, og de skal forvalte deres egen trivsel 
som en personlig grænse for produktivitet. 
I relation til skoleledelse kobler den evidensbaserede forskning i 
skoleledelse, gennemgået i afhandlingens review i kapitel 3, sig tydeligt til den 
rolle, ledelse spiller i at balancere trivsel med produktivitet. Den evidensbaserede 
skoleledelsesretning fokuserer på, hvilke ledelsesstrategier der bedst kan medvirke 
til at skabe effektiv læring for eleverne. Som Leithwood (1994) argumenterer for, 
er der i større og større skoler, der skal udvikle sig til det 21. århundrede, brug for, 
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at lærerne engagerer sig i at udvikle skolen, og det kræver engagementsstrategier. 
Skoleledere skal inkludere lærernes engagement i flere og flere aspekter af skolens 
strategiske dagsordner med henblik på at skabe effektiv læring, dvs. lede på 
engagement og få til det at gro. Her er der brug for, at lærerne yder en ekstra 
indsats, og her er det motivation og engagement, der gør, at man vil yde den ekstra 
indsats, som forandringerne kræver (ibid.). Det handler bl.a. om at udøve 
transformationsledelse, der handler om at lede lærere på måder, hvorpå de bifalder 
nye mål og udvikler nye læringspraksisser (ibid.). Fx ved at lede de 
trivselsfølelser, som dukkede op som genstand for skoleledelse inden for den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse. Succesfulde skoleledere fremmer bl.a. 
lærernes følelse af forpligtigelse, følelse af self-efficacy (selvkontrol) samt moral 
og jobtilfredshed.  
Lærere skal med andre ord ikke bare være fagprofessionelt engagerede 
i et fagbureaukrati, hvor de varetager undervisningsopgaven, føler, at de tilhører 
en bestemt profession, og realiserer sig selv fagprofessionelt. Lærerne forventes så 
at sige at se sig selv som en selvledende lærer, der engagerer sig i at søge nye 
muligheder for at skabe værdi for skolen som en organisation ved at “… transform 
their selves in ways that enables them to make productive use of these 
opportunities”, som Mariavelias (2007b: 567) beskrev ovenfor.  
 
Fra trivslens transportmodel til ANT´s translations- og ledelsesanalyse i 
folkeskolen 
Historisk abonnerer ledelsesteorier med al tydelighed på det, Latour kalder en 
transportmodel, hvor love ’opfundet af os selv’ regulerer vores interaktioner med 
hinanden – en human ressource som trivsel forklarer ledelse af medarbejdere, bl.a. 
at medarbejdere bliver mere produktive, fordi de føler, at de hører til, eller fordi de 
oplever at realisere sig selv. Der er således tale om en human forklaring på, 
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hvordan ledelse af medarbejdere udøves i organisationer netop gennem trivsel, der 
så at sige kan optimere medarbejderes produktivitet.  
I lyset af introduktionen af politisk tvungne elevplaner på ABC Skolen 
kunne vi ud fra en post-bureaukratisk forståelse af ledelse af selvledelse med 
trivsel forstå, hvordan Byskolens ledelsesteam med trivsel leder traditionelt 
autonome lærere til at lede sig selv til at udvikle elevplaner i lyset af 
ledelsesteamets strategiske mål for udvikling af elevplaner. Trivsel kan teoretisk 
set booste traditionelt autonome læreres engagement i, motivation for og villighed 
til at udvikle tvungne elevplaner, hvis de fysiske, psykologiske og sociale 
komponenter er til stede under introduktionen af elevplaner, så de bidrager til, at 
læreren blomstrer og tilpasser sig Byskolens udfordringer. Med ledelse af 
selvledelse med trivsel kan vi således ud fra ’en social orden opfundet af os selv’ 
forklare, hvordan lærere kan blive boostet til at lede sig selv til at udvikle og bruge 
elevplaner ud fra ABC-ledelsesteamets strategiske dagsorden.   
Men hvis trivsel bliver en forklarende human ressource for, hvordan 
strategisk skoleledelse er mulig under introduktion af elevplaner, bliver alle de 
lokalt emergerende praktiske elevplans- og teamworkudstyr blot til passive 
mellemænd uden transformerende kraft til at mobilisere, udvikle og bruge trivsel 
som taktisk ledelsesressource. Spørgsmålet som artiklen derfor stiller, er, hvad de 
lokalt tilpassede implementeringer af elevplaner betyder for, hvordan ledelse med 
trivsel emergerer flertydigt på ABC Skolen? Dvs. hvordan lokale netværk af 
elevplansudstyr på ABC Skolen muliggør strategisk skoleledelse, der udvikler, 




School Leadership by Well-being  
- Influencing teachers to reform their work by leading their well-being  
 
Abstract 
In 2006, Danish school leaders were asked to introduce compulsory student plans 
among teachers who have historically had a high degree of teaching autonomy. 
Based on Actor-Network Theory, this paper analyses the managerial conditions, 
challenges and responses, which emerge during the introduction of compulsory 
student plans in a state funded school (hereinafter called ‘The ABC School’). The 
analysis shows how a school leadership team at a staff-meeting, through team 
talks and in annual teaching plan talks attempts to filter compulsory student plans 
in a meaningful way that engages and calms teachers. Based on well-being- and 
management theory, the paper discusses how the leadership team attempts to lead 
teachers to feel well about student plans, because ‘feeling well’ may boost teacher 
willingness to seek new opportunities for developing student plans in the ABC 
School. The paper discusses the scope of this leadership agenda and the leadership 
conditions emerging in view of the professional and political context surrounding 




A key element in improving the Danish municipal primary and secondary schools 
has been reform of teaching. In Danish municipal schools, teaching has 
historically been governed by teachers. They alone taught, had freedom of 
teaching methods, evaluated the efficiency of teaching, and were responsible for 
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classes from enrolment to graduation. However, since the 90s, shifting Danish 
governments have attempted to break down professional autonomy (Knudsen, 
Busck, and Lind 2009; Moos 2007). Thus, the 90s saw the introduction of 
teamwork, which impelled teachers to work together (Wiedemann F. 2005). In the 
new millennium, an accountability regime was introduced, in which teachers must 
teach according to national learning achievement goals, national test results, and 
written student plans (Krejsler 2009). Schools and teachers are held accountable 
for outputs because accountability is believed to ensure better alignment between 
public aspirations and the purposes of schools (Leithwood and Earl, 2000). 
Politicians in several countries have introduced national curriculum, national 
achievement goals, national tests and student plans (Hansen, 2010; Liebman and 
Sabel, 2003; Whitty, 2008).  
In Denmark the reform of teaching has been criticised by teachers and 
their unions. This criticism was especially prominent during the introduction of 
written student plans. A student plan evaluates individual student benefits from 
teaching, plans learning improvement and qualifies the cooperation between 
school and home. Teachers and their representatives were not included in the 
development of the pedagogical content of the student plan reform, nor were they 
involved in setting up the framework, which regulates the practical use of student 
plans. Furthermore, no extra resources were provided to support the extra 
workload, which arose from the administrative aspects of filling out student plans. 
As a consequence, criticism was raised, strikes were planned, and petition was 
signed.  
However, the politicians delegated the task of implementing student 




The school leader makes all decisions regarding the 
school’s use of student plans within the framework of the 
School Act and this circular, aims and frameworks given 
by the municipal council as well as any principles given 
by the school council. The school leader must also make 
a decision concerning how work with student plans is to 
be set about. (§ 4, stk. 3) [Author’s translation] 
 
Thus, the local effects of educational accountability reforms strongly depended 
on school leadership. However, introducing student plans was a challenge for 
school leaders. They found themselves in a situation where they were delegated 
the formal power to introduce student plans, but without additional resources and, 
for many school leaders, the will to challenge teachers who traditionally 
possessed a high degree of autonomy. The act precludes teachers from using 
autonomy as a resource for employing student plans, because teachers cannot 
decide if they want to use student plans in their classes, and cannot decide how to 
develop the plan to fit their teaching practices, ideals, and values. Instead, 
teachers must follow the school leader’s agenda, who with no extra resources 
introduces student plans within the framework of the given legislation, the 
municipal’s overall framework, and the parents´ on the school boards. Thus, 
interesting research questions emerge such as: How do teachers react to the 
compulsory introduction of student plans? How do school leaders manage 
teacher reactions towards compulsory student plans, while leading teachers to 
use student plans? How do teachers react to such leadership attempts? And 
which school leadership conditions, challenges, and responses emerge in schools 
during introduction of a politically introduced evaluation tool? 
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The implications of educational reforms for teachers professional 
autonomy has been addressed in the international educational literature. The 
British educational scholar Stephen Ball (2008) summarizes the implications when 
he writes that a regime of performativity invites and incites teachers to make 
themselves more effective in order to obtain externally defined performance 
measures. However, teachers may feel guilty and inadequate if they do not; 
teachers who do not perform may become subjects of moral approbation; when 
teachers cannot reach the goals, they are only supported to work with their selves 
in reaching the goals (the goals are not changed); and teachers may lose a sense of 
security when they cannot see the meaning of external measures for what they do 
and know why it is important (ibid.). Other researchers have highlighted the risk 
that a negative divide may emerge between the 'new entrepreneurs' and the 'old 
collectivists' (Whitty 2008). Educational reforms are also criticized for attacking 
teacher “authority, aims, expertise, advocacy of their professions, professionalism 
and practices” (Hargreaves 2010). In mainstream change management literature, 
employees are also viewed as likely to resist change because they feel unsafe 
about their position (Hayes 2002). Studies show that Danish teachers have a fairly 
good work environment. However, a majority of teachers have experienced 
substantial changes at the school, which they experienced as negative. Thus, 
Danish teachers are generally satisfied, have a meaningful job, and collegial 
support, however 1/3 experience high or really high task demand and 3/4 
experience really high demands concerning decision-making. As a result, 17% of 
teachers are at risk of becoming ill due to stress which is above the average among 
other professional groups (11%), such as policemen (Knudsen, Busck, and Lind 
2009). 
The implications of educational reforms for school leadership have 
been addressed in the international school leadership literature. Evidence-based 
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literature suggest that school leaders with the help of a few general leadership 
principles may lead teachers to improve teaching (Leithwood, Harris and Hopkins 
2008), examples of principles are that: School leaders improve teaching and 
learning indirectly and most powerfully through their influence on staff 
motivation, commitment and working conditions. And that a: A small handful of 
personal traits, such as being optimistic and open minded, explain a high 
proportion of the variation in leadership effectiveness. And: Almost all successful 
leaders draw on the same repertoire of basic leadership practices such as visionary 
leadership and heightening standards. However, more constructivist school 
leadership literature suggest that the context of state funded schools are too 
ambiguous wherefore school leadership cannot be reduced to a few general and 
instrumental leadership principles for improving student learning. Instead, 
leadership should reflect shifting and ambiguous contexts. Pedersen and Harley 
(Pedersen and Harley 2008) show that the political condition for public 
management in Denmark and Britain, including school leadership, is paradoxical 
and contradictory. Therefore, they suggest that public managers should capture 
managerial legitimacy through initiative, opinion formation, and decision-making 
abilities (ibid: 335). Simkins argues that school leadership is about “addressing 
and interpreting the ambiguities and potential conflicts of the policy environment” 
and based on the local school context create a sense of meaning for the involved 
actors (Simkins 2010: 15). Staunæs et. al (2009) show how school leaders draw on 
soft managerial technologies that manage the affective side of work, such as 
moods, atmosphere, and intensive feelings and practices to meet the contradictory 
condition that has been set up for school management by inviting teachers to take 
on a responsibility to conduct self-management.  
Thus, when Danish school leaders find themselves in situations where 
they are met with a political requirement to introduce student plans, with no extra 
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resources, and teachers may react in ambiguous ways, the context of Danish 
school leadership becomes ambiguous. However, whereas the evidence based 
literature is too general and lacks a sense of how shifting contexts influence school 
leadership, the constructivist literature contributes few insights into the leadership 
strategies enacted by school leaders in ambiguous context.  
Therefore, the aim of this paper is to contribute to knowledge about the 
leadership conditions, challenges, and responses emerging during educational 
reform that question the professional autonomy of teachers. The paper therefore 
investigates these during a critical period of introducing compulsory student plans 
in a school setting. In the analysis, the paper uses empirical material produced 
during a two-year period in a Copenhagen school, here called the ABC School. 
The paper uses Actor-Network Theory (ANT) as the analytical framework. 
Theoretically, the ANT framework is useful for understanding the local effects of 
a politically required school leader responsibility, e.g., for introducing student 
plans. With ANT it becomes possible to investigate how school leaders attempt to 
translate political requirements according to local agendas using various 
leadership devices and tactical maneuvers for convincing teachers to reform their 
work, and to discuss the effect hereof for leadership agency and the relations to 
teachers. Based on an investigation of the processes of translation in three 
different student plan introductory practices, the paper argues that the leadership 
team at the ABC School attempts to lead teacher well-being. Mobilizing well-
being as a leadership strategy enables the leadership team to navigate in 
ambiguous political contexts and to navigate ambiguous teacher reactions, because 
‘feeling well’ may boost teacher willingness to seek new opportunities for 
developing compulsory student plans in the ABC School.   
The paper is organised as follows: First, there will be a presentation of 
the paper’s analytical strategy and methodology. Following this, the paper 
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analyses managerial conditions, challenges and responses that emerge during a 
staff meeting, a group talk between teachers, and annual teaching plan talks 
between the leadership team and the individual teacher. Hereafter, follows a 
discussion of school leadership by well-being, ending with a conclusion pointing 
to the new knowledge this paper produces. 
 
Theoretical framework 
Based on ANT the leadership analytical questions this paper asks are practical: 
Which leadership aims emerge during the introduction of compulsory student 
plans in the ABC School? Which leadership devices are mobilized so as to reach 
these aims, and what are the effects for school leadership agency and the relations 
between the leadership team and teachers? Next, the paper develops an analytical 
strategy for answering these analytical questions.  
ANT studies how people and things interact and afford each other with 
agency. The sociological idea behind ANT is that humans are limited in their 
ability to achieve agency. i.e., to relate to themselves and others in specific ways, 
wherefore they extend agency by delegating to artefacts, materials and physical 
objects to support them in forming and maintaining their self-relations and 
relations to others (Brown S.D. et al. 2010; Latour B. 2005). This latter part 
suggests that norms, cognition, and intentions are too elusive and intangible to 
carry human agency by themselves. However, artefacts, materials, and physical 
objects are not just passive in the hands of humans. They also form and maintain 
how humans relate to themselves and others, wherefore they too can be said to 
have agency (Latour B. 2005). One example is a school leader’s invitation for 
teachers to talk in groups about how to develop student plans. From an ANT 
perspective, the school leader partly delegates to group talks to lead teachers to 
reform their work, i.e., teachers located in a closed meeting room apart from the 
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leader. However, a closed meeting room may partly condition such talks away 
from the leadership team’s agenda. Thus, school leader and teachers interact with 
the material world and afford each other with agency. Thus, ANT is a useful 
analytical resource for studying how educational reforms are locally formed by 
practical work which shape and shift the boundaries between school leaders and 
teachers (Mulcahy and Perillo 2011: 196). 
To analyse how school leaders and teachers interact with the material 
world and to analyse the leadership effects hereof, we need some ANT analytical 
concepts to guide us. Here the analytical concepts of ‘strategic programme’ and 
‘processes of translation’ may help.  The processes of moving actors to support 
strategic agendas, consists of four interrelated processes. They are called: 1) 
‘problematization’, 2) ‘interessement’, 3) ‘enrolment’, and 4) ‘mobilization of 
allies’ (Callon 1986). Problematization is a process where you as an actor - human 
or non-human - become indispensable when other actors are to realize their 
agendas. Thus, you attempt to become an obligatory passage for them in attaining 
their aims by raising a problem, which you become the answer to. Interessement is 
a process where you make other actors interested in your agenda, because your 
agenda support theirs. Actors do this by mobilizing devices, which shape actors to 
being interested in supporting your agenda. Thus, these devices are mediating 
equipment, which “… transform, translate, distort and modify the meaning or the 
elements they are supposed to carry” (Latour B. 2005: 39). Enrolment is the 
process where actors are practically enrolled into your agenda, namely, the 
negotiations, trials of strength and tactics that follow the interessement and enable 
them to succeed (ibid.). Finally, mobilization of allies is a process where you as an 
actor gain the acceptance of the other actors to speak on behalf of them. Gaining 
the opportunity to speak on behalf of your allies makes it easier for actors to 
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translate other actors and to create equivalences between their agenda and the 
others agendas.  
It is important to say three things. First, an agenda is not given but 
emerges relationally in the translations processes – in negotiating processes actors 
change their agendas relatively to each other. Second, the locally developed 
leadership programs are only temporary. Actors may mobilize new agendas if they 
succeed in mobilizing new leadership devices and tactical engagements.  Third, 
the success or failure of a strategic program is not to be understood in any 
normative manner. Whether one program succeeds over another program is an 
empirical question based on which strategic program succeeds in translating other 
actors in to their agenda. 
Based on these analytical resources, it is possible to investigate the 
local effects of a politically required school leader responsibility for introducing 
student plans by answering these questions: which strategic student plan 
programme succeeds in translating teachers into supporting the obligatory student 
plans?  Which problematizations does the strategic student plan program feed? 
Which leadership devices are mobilized? Which negotiations, trials of strength 
and tactics do school leaders and teachers engage in? And which leadership 
program mobilizes allies? Will the school leadership programme succeed, or will 
other programs emerge?  
 Hence, the analytical task is to investigate how school leaders and 
teachers are enabled to problematize interest, enrol and mobilize each other by the 
tactical devices mobilized and tactics they engage in during introduction of student 






Methods and materials 
The paper is based on empirical material produced during critical periods in the 
ABC School’s introduction of student plans. Next, I present the case selection; the 




The ABC school was selected as a purposeful case in which prototypical 
processes that elicit the purpose of the study are likely to appear, e.g. with 
assistance from domain experts (Silverman, 2001). In this case the purpose was to 
enclue us researchers in to understanding the schools leadership effects of new 
educational reforms. The Danish Union of Teachers selected four schools 
considered actively effectualising educational reforms. The researchers screened 
further, decocting two schools that voluntarily supported the research project. 
Empirical material produced in one school is used in this paper. The ABC School 
is a typical Danish school, organised in three departments (lower, middle and 
secondary education) with a managerial structure consisting of a school leader, an 
assistant school leader, and a head of the After-School Centre. The school has 
approximately 40 teachers and 400 pupils and is located in a middle class, non-
academic neighbourhood. 
 
Producing empirical materials using combined investigations 
Combined investigations tend to involve the use of contextual and explorative 
investigations. In the ABC School contextual investigations meant two one-on-one 
interviews with the school leader regarding her leadership agenda and role in 
general and her leadership agenda and role in introducing student plans. The 
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explorative investigations comprised of on-site-observation of three student plan 
introductory practices:   
• A pedagogical meeting, where student plans were introduced;  
• A group talk right after this meeting where teachers developed student plans;  
• And three annual teaching plan talks half year later, where teachers with the 
school leader discussed the use of student plans in relation to teacher’s 
preparation of their annual teaching plan.  
 
The first school leader interview was conducted before I began to observe the 
student plan introductory practices and the second was conducted before the 
observation of the three annual teaching plan talks. I have followed the same 
leadership team but not the same teachers. All my observations have been noted 
on site and worked upon afterwards. In addition, the following empirical material 
from the ABC School constitutes the background for the analyses:  
• Five one-on-one interviews with 2 teachers, 2 managers and 1 parent 
regarding student plans;  
• Three focus-group interviews about well-being, student plans and 
collaboration respectively;  
• Five half-day field observations of staff-meetings, group discussions and 
annual interviews about the introduction and use of student plans at the 
ABC School;  
• The legal basis for student plans and concrete student plans from the 
ABC School. 
 
In the perspective of this papers ANT translation analysis, this combined 
investigation reflects a performative approach to the production of empirical 
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material (Phillips et al 2013). In a performative approach to empirical material 
production methods enable empirical material, because methods condition the 
production hereof, i.e., allow the material to be produced in particular ways 
(Holstein, J. A and J. F. Gubrium. 1997, Alvesson 2003/2004, Despret, V. 2005, 
Bramming, P et al. 2012). As a consequence, empirical material is always as 
Warren reminds us build by fragmented, context depended and limited version of 
empirical fields (Warren 2002). Thus, the researcher always do research ‘from 
somewhere’ (Harraway 1991) and methods do not produce representational data 
(Thrift, N. 2007). To give two examples: Interviews sets a particular scene for 
what can be said and done, e.g., the interviewee is taken away from the everyday 
work-life. However, observation also sets a scene for what can be said and done, 
e.g., not only is the observant present in the room and can affect what is said and 
done, but in the observation situation it can be difficult to convey leadership 
agendas. Thus, the research task is to capitalize on the various processes of 
material production different methods offers (Alvesson 2003). 
The particular method setup – the combination of interviews and 
observations - that has produced empirical material for this paper analysis follows 
a leadership study strategy suggested by Alvesson (2003). According to Alvesson 
studying leadership using interview material is not enough, you also have to use 
observational material (ibid.). With interviews you can learn about the leadership 
agenda, with observation you can follow the effects of the interviewee accounts of 
his or her leadership practices. Thus, relying on either interviews or observations 
alone is not enough to study leadership. Interview is a process not only of 
knowledge expression but also of social and political processes (Ibid.: 27). During 
interviews the interviewee frames his or her responses according to assumptions 
about what the researcher is up to (Ibid: 170). Interviewing leaders they tend to 
respond with positive accounts of leadership styles and achievements (Alvesson 
219 
 
2003). Therefore, combining leadership interviews with observation of leadership 
practices is important. As Alvesson (2003: 172) puts it: ”Without the accounts of 
the people being studied, it is very difficult to say something about the meaning of 
and ideals guiding particular behaviours and practices” Thus, the combination of 
methods allow us to give voice to practical accounts of the leadership effects of 
educational reforms while these effects are unfolding, however in specific 
performative ways.  
The combination of interview and observation shall give voice to the 
leadership agendas, leadership devices mobilizes and tactical engagement by the 
leadership team in the ABC School during introduction of student plans. In 
addition, the combined investigations shall give voice to the teacher 
problematization of these leadership agendas, the resulting negotiating process, 
trials of strength, and teachers’ agendas and tactics applied during the introduction 
of student plans. With interview material the paper analyses how the school leader 
enacts her leadership. Thus, with interviews the paper analyses which managerial 
devices and tactical efforts the leadership team enacts their leadership through. 
With the observational material, the paper analyses how the student plan is 
problematized at the meeting, in group and individual talks, and which leadership 
devices the leadership team mobilizes so as to interest teachers in their strategic 
agenda and how teachers are practically enrolled into supporting this agenda, and 
the success hereof. Thus, the empirical material produced illuminates the 
responses, contestations, negotiations and reorientation of student plan during a 
critical period in the ABC Schools introduction of student plans, i.e., the 
leadership aims and means, processes of translations and the emerging relations 
between the leadership team and teachers. Thereby, illuminating critical 





Filtering Leadership – creating meaning, calm and engagement  
 
“It is my job to act as a filter - a filter for all those things that arrive 
here, and then let it trickle down through the organisation. I can 
interpret and assist in doing what must be done […] such that some 
of the things that we are told to do and which are incomprehensible 
[…] become comprehensible. I think this is one of my important 
responsibilities. In reality, it is a mission for the educational system 
to interpret things for the employees, because they do not have 
much surplus to acquaint themselves with everything since there 
are so many other important things too” (School leader at the ABC 
School). 
 
The school leader at the ABC School, Kirsten, performs ‘filtering leadership’. 
This translates political requirements. Kirsten filters the political demands and 
distributes them throughout the school in a manner, which shall make sense and 
not disrupting the individual teacher too much. As Kirsten states about her 
experiences at the school: “Alright, let’s take it easy - we’ll do this and this and 
then see how things work out. This has a soothing effect upon the jittery teachers.” 
However, leadership by filtering also comes to be about the teacher managing own 
engagement with new requirements. So, Kirsten continues to reflect upon political 
requirements: “…but also to say: I understand this in the following manner and I 
think this is what we should do. This means that I am given input from those that 
are interested and engaged in the issues, so that we can interpret what is about to 
happen in unison.” On the one hand, Kirsten takes up the leadership role by stating 
what she thinks about the requirements and what she thinks they should do, while 
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also passing leadership along to teachers who are engaged in the issues and want 
to influence what is about to happen. Thus, Kirsten actively attempts to filter 
political requirements in a way that is meaningful, engaging, and calms teachers.  
An occasion which initiates filtering leadership is the political 
requirement to introduce student plans. Next we will investigate how Kirsten and 
the assistant school leader, Torben attempt to introduce student plans by filtering 




The union failed – strategic leadership prevails 
Strategic agenda 
The leadership team enacts the compulsory assignment of introducing student 
plans at the ABC School as a strategic opportunity to develop the best possible 
student plans in the borough. In discussion with the school’s coordination board, 
which includes the shop steward and one teacher from each of the three stages, the 
school leader decided that the school, in the 2009 school year, was to create 
continuity in teacher evaluations of pupils by employing the pedagogical concept 
of ‘port folio’61 in concert with student plans, and in return generate inspiration for 
the council’s school management section and therefore become a yardstick for 
other schools in the borough. The background for filtering student plans into this 
project is that when the student plan was initially introduced in 2006, the council’s 
                                           
61
 A portfolio means that each child has two folders, where one contains assignments. The other contains the 
solutions, which the student considers to reflect the best expressions of academic and personal development. The 
idea is for the teachers and students to inject academic and personal development into student plans and use these 





school management section and teacher union representatives developed some 
student plan tables to meet the Act’s requirements efficiently, without adding an 
extra workload to the teachers. However, the paperwork related to this turned out 
to be considerable, because there were many questions involved that did not relate 
to real teaching activities. Hence, the aim of filtering student plans into a new 
evaluative project was for the school to introduce a locally developed student plan, 
which could also inspire the borough and become a yardstick for other schools.  
Let us consider which managerial devices the school leader and the 
assistant school leader mobilized so as to filter student plan requirements 
meaningfully, calm and engage teachers into the process of developing student 
plans locally at the ABC School.  
 
The Staff Meeting – Starting to enroll teachers into the strategic agenda of 
student plans 
The leadership team introduced the student plans in conjunction with the new 
pedagogical concept at a staff meeting. The purpose of the meeting was for 
teachers to engage in developing student plans as a device, which creates 
continuity in the evaluation of pupils. The school leader introduces a staff meeting 
where the continuity project for evaluation is placed on the agenda: “We may be 
on the cutting-edge. The council’s pedagogical consultants are very interested.” 
On an overhead projector, the Assistant School leader, on the other hand, presents 
the official requirements for student plans, emphasizing the legal necessity of this. 
The School leader comments that the paragraphs have been “Determined by Bertel 
[The first name of the Minister of Education]”. However, the Assistant School 
leader also stresses the degrees of freedom in how implementation of student plans 
is done by saying that the paragraphs are only a framework, which the school can 
work within when developing student plan. He follows this with an argument for 
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why teachers should engage in implementing student plans at the ABC School. 
The argument seems to be that one may disagree on whether to use student plans, 
but that the idea behind student plans is amiable. As the Assistant Head notes: 
 
“Some may ask: why not just teach? This is all about the kids! 
But the student plans are important for the teacher. This concerns 
your teaching. The purpose of the student plan is to improve the 
individual pupil’s returns on teaching. One can only agree with 
this aim.”  
 
The argument concerns the value62 of introducing the student plans, since they 
improve the individual pupil’s returns on teaching. The Assistant School leader 
argues that student plans can be used to support core activities, namely improving 
learning among pupils. He does this by noting that teachers ought to think student 
plans a good idea, insofar as they assist in core activities: “As a teacher, one can 
only agree with this”, as he says.  
So how do the School leader and Assistant School leader meaningfully 
filter student plan requirements, calm and engage teachers in developing student 
plans in the ABC School? Which devices did they mobilize and which tactical 




                                           
62
 This paper cannot investigate mental reasoning, however the paper can investigate the explicit signs in sentences 
which materialise subjects relations to objects. Following Bruno Latour who builds on the semiotics of Greimas 
(Latour B. 2010). I can follow the explicit signs which indicate the changes in position local schools partners make 
dealing with the student plan. These explicit signs are called value objects.    
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Problematization and interessement: Local implementation, strategic 
opportunities, and invitations to seek influence. 
Whereas the school leader, Kirsten, attempted to filter the student plan 
requirements as a strategic opportunity for teachers to develop the best student 
plans in the borough, the Assistant School leader, Torben, filtered the 
requirements of student plans as a legal necessity by going through the act 
paragraph by paragraph. However, Torben also used the paragraphs to calm and 
open up local possibilities for implementation supplemented with an argument for 
why the student plan was a good idea. By that, he links local possibilities for 
implementation of student plans with the School leader’s strategic agenda.  
The leadership team filters the political requirements by creating 
meaning in the political requirements, which calms the teachers and engages them 
in developing student plans: others have decided you must employ student plans, 
but together we can develop our own student plans, which will be the best in the 
borough. Hence, teachers who have not bought into the idea of student plans still 
have to accept them, but they can develop student plans according to some 
minimum standards, motivated by the good idea behind the student plan and the 
opportunity to develop the best possible student plans in the borough.   
At the staff meeting, the leadership team mobilizes devices that seek to 
interest teachers in their strategic agenda of developing the best student plans in 
the borough. The leadership attempts to become an obligatory passage for teachers 
in their usage of student plan, i.e., to become the solution to a shared problem of 






The practical enrolment of teachers into the strategic agenda of the 
leadership team 
Group talk and collective reflection 
The next item on the agenda is a group discussion. The assistant head, Torben 
invites teachers to reflect upon how the student plans can best be used. He thus 
grants influence on how they as individual teachers can develop student plans by 
supporting each other in doing so. “I’m here and I’m going that way” as he 
expresses it. The teachers must mutually evaluate where they are in their initial 
usage of student plans and discuss which way, based on these experiences, they 
are heading. The teachers are divided into their respective stages (lower, middle 
and secondary education) and sent off to group sessions.  
 
The text below is based upon our observation of the progress in such a group: 
 
We go to an office above the teachers’ lounge. The three departments, 
into which the groups have been divided, each has a laptop (older 
model). A teacher starts the computer, while the others chat. The 
chatting goes on, since the computer takes a long time booting up. 
They speak about the union representative and about confidentiality, 
about the relationship with the leadership team and an upcoming 
meeting. After some time, somebody intervenes and asks what they 
should be discussing. “We are going to talk about evaluation and 
portfolios” another answers. 
“We have been teachers for 30 years and know everything there is to 
know about evaluation” a teacher notes. 
Another takes up the header “student plans” and begins talking about 
how she has already worked with this and portfolios. She suggests 
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asking oneself the rhetorical question: “What should the children 
learn?” “And, using the children’s language” she continues, “what do 
they want to be best at? Then one can evaluate from that.” “That is the 
strength of portfolios,” she concludes.  
One teacher starts talking about the leadership team. “We don’t agree, 
although they say we do.” The teacher is not certain how much the 
pupils should be involved in setting goals. He feels torn. Anyway, he 
has heard about a Ph.D. thesis that has shown how some children 
could be offended by that. “Ha, ha.” They laugh and look at me. 
Nobody takes up the thread from there and informs why they are 
against student plans. Quite the contrary “We cannot discuss how the 
children may be offended” as one teacher says in an irritated tone of 
voice. 
Instead, a teacher begins talking about the parents: “I will be speaking 
to the parents. This is about including the children, learning to learn, 
setting goals. I don’t want to say the wrong thing.” She reflects upon 
her uncertainty. “I think it is problematic to ask the teachers to do 
these things without educating them first.” 
Another teacher attempts to help her: “The goals concern, for instance, 
reading writing and social skills.” The teacher that was talking about 
the leadership team now tries once again. “We must demand of the 
leadership team that there is to be room for everybody” and another 
adds: “They know about this in Aarhus” (the second largest city in 
Denmark, ed.). Write to Aarhus and ask for help.” 
Another teacher interrupts by noting “We have already talked about 
this earlier”. “We have been working with portfolios for a year now 
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[in that particular department]. It has developed. The parents are 
involved now” another teacher reminds everybody. 
The teacher who spoke about management has another go: “We must 
develop creative and innovative student plans and portfolios. 
Therefore we must develop them at our own pace, why do we have to 
rush it?” “I mean they want us to be the best school in Denmark, the 
EU, the whole world!” the teacher then says sarcastically. 
(…) 
One teacher interrupts: “Someone should be keeping meeting minutes. 
What should we write?” Then a new teacher inserts: “We must think 
about the student plan in strategic terms and in regard to the issue of 
continuity!” “Ohh, you are right” everybody agrees. 
We go back to the teachers’ lounge following group work. Apparently 
there will be no plenum discussion - group work was its own aim: to 
raise consciousness about how the teachers want to use student plans 
and portfolios. 
 
Group talk  
The aim of the group’s discussion was to invite teachers to seek influence on how 
they can develop student plans by supporting each other in doing so. However, the 
question is: Did the leadership enroll teachers into supporting their strategic aim of 
developing the best student plans in the borough? Which strategic aims did the 
teachers mobilize? Which devices did teachers mobilize to enroll colleagues into 
their aims, and how did these devices affect teachers’ relations to each other and to 
the leadership team? In the following, we go through three such mediating devices 
and the relations between them, which form the group discussion, namely, the 
value objects of the core teacher assignment, affective reactions among teachers, 
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and the trained ability of teachers of linguistic reflection. Thus, I will now show 
what teachers allow to pass through their interaction in order to judge the quality 
of their interaction with the leadership team. 
First, the group discussion shows the value objects according to which 
teachers translate the political requirement to employ student plans in general and 
the leadership filtering in particular. The group discussion shows that teachers 
evaluate the student plan according to what they view as their core assignment, 
namely to create a positive learning situation for the children. Teachers are 
affected by how student plans interfere with what they value, namely, creating 
positive learning situations for the children. This can be seen in the way that some 
teachers considered the leadership team to have gone too far, others were worried 
about parent reactions; some considered the children’s reaction and others 
attempted to calm colleagues.  
Each teacher who reflects upon how he or she is affected by 
compulsory student plans in general and the leadership filtering in particular 
carries these evaluations. Almost no teacher was silent and the group of teachers 
did not react as a unified group. These evaluations of student plans are also carried 
by affects such as happiness, commitment, worries, but also a bit anger.63 These 
affects are ways of toning the value objects teachers mobilize in the discussion, 
attempting to manage self and others in different directions according to 
individually framed agendas. The angry teacher argues for professional autonomy, 
                                           
63
 Affectivity is a rise and fall of intensity; such as it is expressed through moods, atmosphere, intensive feelings 
and senses (Staunæs, Juelskjær, and Knudsen 2009). Affects designate people’s ability to be influenced and in 
return influence through the senses and emotions. As such affect is not just how teachers feel, but intensive feelings 
that tone teachers’ bodily and discursive re-actions, e.g., anger, joy, but also cynicism and nervousness. As with 
value objects, teachers allow affects to pass through their interaction in order to judge the quality of their interaction 
with the leadership team. Affects mediate teacher relations to student plans, because they express teacher re-actions 
towards compulsory student plans, i.e., teachers are affected by compulsory student plans, and they affect 
compulsory student plans. 
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the happy teacher argues as an entrepreneur who develops student plans, the 
cynical teacher resigns and the worried teachers are nervous about employing 
student plans. 
However, although some of the teachers took up the question of 
developing student plans and initiating a discussion – exchange of ideas and 
advice – the meeting never came truly to concern how the teachers could affect the 
use of student plans, but rather about how they would be affected by using student 
plans.  
From a managerial agenda, the group discussions attempted to commit 
the teachers to translate each other’s desires and willingness to develop student 
plans at the ABC School. However, teachers were not yet ready to support each 
other in developing student plans, because they still sought to manage their 
reactions towards compulsory student plans individually.  
 
The annual teaching plan and individual talks  
As a new feature, the ABC School leadership team also held more formal talks 
about the annual teaching plan with each teacher. These were viewed as a part of 
the effort to attain continuity in the evaluation of pupils,64 wherefore they also 
included student plans65 and were part of the leadership team’s strategic agenda. 
All participating teachers had developed an annual planning form. Here they wrote 
how they translated the national learning aims (for instance the national learning 
aim: “mastering written language in various genres”) to their teaching in each 
class (concrete learning targets, such as writing a story), activities (such as writing 
assignments and play), which can be evaluated (pupils performing self-evaluation 
                                           
64
 Since 2004 when the national achievement goals were introduced the school leader has been obligated to talk to 
the teachers about the student and how teacher can plan to meet the national goals. However, the annual talks with 
the teachers and the form they have to fill out are new features.  
65
 Two out of the three managerial staff were present at these meetings. The three we followed occurred around six 
months after the group meetings and the three teachers interviewed had not been present at the group meeting.  
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or teacher guided evaluation). The annual planning form is important, because the 
student plan evaluates these aims and activities. 
Let us investigate the mediating device the leadership team mobilized 
so as to filter the requirement meaningfully to fill out an annual teaching plan, 
calming teachers, and engage teachers into the process of developing the annual 
plan in conjunction with student plans in the ABC School. 
 
Managing the individual teacher  
The annual talks took place half a year after the staff meeting. Here the strategic 
agenda was more open. Teachers had gained experiences in filling out the annual 
plan and using student plans. In these annual talks with the individual teacher, the 
leadership team invites the teacher to discuss annual planning forms and student 
plans with the leadership team in relation to teaching efforts, and together the aim 
is to develop student plans to the shared advantage of the teacher, the school, and 
colleagues.  
The school leader, Kirsten, begins each talk by asking a similar 
question, which is either: “What did you think in connection with making it (ed. 
the annual planning form)?” or “How have you felt about it?” Here follows a short 
resume of three talks:   
 
Two of the teachers began by saying that parts of the form had been a 
waste of time, since it had merely been an issue of copying nationally 
determined intermediary goals. Another suggested improvements. They 
continued by discussing how they had filled out the form and how they 
would evaluate and work with concrete learning goals in teaching. The 
third teacher liked rules and wanted to follow them and the teacher also 
appreciated the order that the annual plan set up. All three teachers 
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spoke about vulnerable children, which they care for as professionals 
and the collaboration with parents (often in positive terms). 
 
All three had experienced the challenges that concerned translating the 
intermediary goals into a written student plan evaluation. Not only do 
they feel that others had decided for them to use student plans, the 
teachers – interestingly - felt that they had been forced to write 
something that they already did orally with the pupils in daily work with 
the children. Conversely, they also noted that it was easy to write down 
what they were already doing. 
 
One teacher stated that he felt “Stressed by the goals”, “it gives me a 
stomach ache” and “I will never teach these kids all that”. This was not 
stated in factual terms - that this is what the teacher had actually 
experienced - but hypothetically in regard to how filling out the annual 
planning form made him feel. 
 
So how did the teachers react to the leadership team inviting them to reflect upon 
the questions: “What did you think when doing this? How do you feel about this?” 
Which devices did teachers mobilize to enroll colleagues into their aims? Did the 
leadership enroll teachers to link annual teaching plans to student plans? Which 
aims did teachers mobilize? Which devices did teachers mobilize to enroll the 
leadership team into their aims, and how did these devices affect teacher relations 
with the leadership team? In the following, we go through three such mediating 
devices, which form the individual talk, namely the planning form, the value 




The individual talk show that teachers first evaluate the annual form 
according to their own work conditions and then, secondly, according to the core 
task of teaching, i.e. creating a positive learning environment for pupils. Teachers 
are affected by how the annual form influences their working condition, e.g., a 
waste of time and “stressed by the goals”. However, these reactions are occasions 
for reflecting upon teacher experiences, filling out the plans and using student 
plans. In these reflections teachers toned their suggestions for improvements and 
experiences with parent collaboration. 
The written and prepared annual plan and the following leadership 
questions are the leadership teams’ mediating devices, which helped manage 
teachers to reflect upon how they are affected by writing annual teaching plans, 
while also managing teachers to link these annual plans with student plans in 
introductory directions. The annual teaching plan is a document, which together 
with the individual talk carries an individual relation between the teacher and the 
leadership team. Guided by individual questions and recognition of the effort 
teachers have invested in the plans seems to enable the leadership team to 
individually ease the burden of making these plans and manage the teacher’s 
ability to feel that these plans are meaningful.  
It seems that the planning form makes it easier for the leadership team 
to talk with the individual teachers about how annual teaching plans can be linked 
to students plans meaningfully and by that affording teachers with the opportunity 
to work with their core task, namely teaching, collaboration with parents, 
preparation etc. As the school leader explains in an interview held after the 
individual talks: ”Individual annual planning meetings are the only opportunity of 
being involved in influencing what goes on at the school.”,In addition, the talks 
were not strategically toned talks about developing the best plans in the borough, 
but developing plans that link annual teaching plans and student plans to the core 
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task of teaching. Thus, the annual planning meetings and the teaching plans 
become obligatory passage points for influencing the use and development of 
student plan evaluation in the ABC School. 
All in all, the individual talks more successfully enrolled teachers into 
the agenda of the leadership team. Teachers in the individual talk reflect upon the 
stages that they go through in introducing the student plans and the three teachers 
mobilized arguments were toned according to a locally developing agenda, which 
attempted to manage self and leadership team in the positive direction of 
developing student plans in the ABC School in unison. 
 
Conclusion and discussion 
The paper started with a description of the challenging situation facing school 
leaders in Danish schools: Danish school leaders find themselves in situations 
where they are met with a political requirement to introduce student plans, with no 
extra resources, and teachers may react in ambiguous ways, because the 
introduction of compulsory student plans may challenge the autonomy of teachers. 
Drawing on Actor-Network Theory, the paper has investigated the managerial 
practices that emerge during introductory periods of student plans in the ABC 
School. The paper has shown that the leadership team introduces student plans by 
filtering the political requirements in a way that they enact as a meaningful 
engagement and calming of teachers. These attempts happen at a staff meeting, 
through group talks and in individual talks. The paper has also shown that this 
leadership strategy is not entirely successful. Not every teacher is convinced that 
student plans in general and leadership filtering in particular are meaningful, and 
therefore they are not engaged and calmed.  
The use of actor-network-theory is an empirical sensitive analytical 
resource; however, one needs an analytical device which can discriminate among 
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the many practical networks emerging during introduction of student plans in the 
ABC School (Horst 2007). In the next section the paper introduces such an 
analytical device, namely the concept of well-being. Based on theory about new 
managerialism, the productive self at work and well-being theory the next section 
discusses how the leadership team in interviews enacts their leadership through 
well-being as a strategic HR-resource. Following this, the section will use the 
above empirically sensitive analysis based on observational material to discuss the 
effects of the leadership teams strategic HR agenda. The next section shows that 
well-being becomes a tactical device which the leadership team mobilizes so as to 
navigate in an ambiguous political-leadership-professional arrangement and which 
produce different effects in different practical arrangements.   
 
School Leadership by Well-being 
´School Leadership by Well-being’ is a deliberate leadership strategy in the City 
School. As the school leader, Kirsten says, in an interview while reflecting upon 
her leadership style:  
 
“I would like for us to formally consider concrete issues of well-being 
on a regular basis (…). This is something I have been considering in 
relation to all the other focus areas we have. If it remains an informal 
effort it is not as visible. We could include issues in the agenda at the 
staff meetings, where we discuss pedagogical themes or “how we 
perceive this right now?”, rather than waiting for those risk 
assessments that crop up at regular intervals. They are done 
throughout the borough.”  
 
“What I have noticed in all the years of working here, is that one must 
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inquire as to how the teachers feel about things. Approach them as persons 
and as employees. This maximizes return: most motivation, most 
engagement and the greatest possible consideration (…) I learnt this 
quickly. I had to adopt (…) a certain style. Sometime you can be more 
direct, but other times it is worth following the soft approach of taking up 
working environment and well-being.” 
 
The school leader views well-being as an issue that is too important to be left to 
informal efforts. She thinks that well-being issues must be visible and manageable. 
Teacher’s well-being must be managed formally and continuously by asking 
questions at meetings about how teachers perceive the situation rather than waiting 
for the yearly risk assessments. Thus, the school leader, Kirsten, deploys a specific 
leadership tactic. Individual teachers are asked about how they feel on school 
issues, because asking about how teachers feel gains: motivation, engagement, and 
consideration, as she says. 
This link between leadership and teacher well-being, which the school 
leader establishes, fits the role human resources play in new managerialism 
(Costea, Crump.N, and Amiridis 2008). In new managerialism, employees are 
construed as humans with the capacity to manage their selves as productive selves 
who seek new opportunities for creating value for the organisation (Maravelias 
2007) (Mariavelis, pp 567), albeit according to the goals of the organisation in 
question (Alvesson and Wilmott 2002). In the following, I argue that the 
leadership team links leadership and teacher well-being during the introduction of 
compulsory student plans in the ABC School.  
When the leadership team attempts to filter the political requirements 
in a meaningful way that engages and calms teachers, the leadership team – with 
the perspective of new managerialism - attempts to manage teachers to manage 
236 
 
themselves as productive selves who seek new opportunities for development of 
the best student plans in the ABC School. The leadership team mobilizes well-
being as a leadership device because ‘feeling well’ may boost your willingness as 
a teacher to develop the best student plans in the borough. As the school leader 
says: “... one must inquire as to how the teachers feel about things. Approach them 
as persons and as employees. This maximizes return: most motivation, most 
engagement and the greatest possible consideration (…). Thereby, the leadership 
team attempts to translate compulsory student plans in a way that motivates 
teachers, engages them in the aim of developing the best student plans, and invites 
them to reflect upon new possibilities in using student plans. This link between the 
leadership team’s strategic agenda and well-being fits well-being theory. Positive 
psychology uses variables such as optimism, hope, happiness, and flow to describe 
well-being (Haworth 2004). A cognitive psychology model of well-being views 
well-being as job satisfaction (ibid.). Seen from a strategic HR agenda it becomes 
easier for teachers to seek possibilities in developing student plans, if they are 
optimistic, hopeful, happy, and in flow. It also becomes easier for them to manage 
frustrations over compulsory student plans if they are satisfied in their jobs. As 
Christopher et al (Christopher, Cunningham, and Jex 2008) states, well-being is 
when “health’s physically, psychological, and social components contribute to a 
person’s ability to flourish and adapts to life’s challenges”.  
Another example that reflect “Leadership by Well-being” is the assistant 
school leader’s argument to the teachers why introducing student plans was a good 
idea displaying the political legislation on the overhead projector. He said:  
 
“Some may ask: why not just teach? This is all about the kids! 
But the student plans are important for the teacher. This concerns 
your teaching. The purpose of the student plan is to improve the 
237 
 
individual pupil’s returns on teaching. One can only agree with 
this aim.” (Assistant School leader at the ABC School) 
 
Taking into considerations that the staff meeting is not an occasion for teachers to 
argue for or against student plans, it is a request for teachers to think about the 
student plans as a good idea. In the quote - and in the perspective of new 
managerialism - the school leader links encouraging teachers to develop student 
plans to teacher well-being, because he tries to link student plans to something 
teachers feel positively about, namely ” it concerns your teaching” and it 
“improves the individual pupil’s returns on teaching”. In the perspective of new 
managerialism, this positive link between student plans and teachers core task can 
be a resource for developing the best student plan in the ABC School. Thus, as a 
teacher, you can seek the local opportunities to develop the best student plans if 
you think positively about how the student plan supports your teaching.  
However, this papers ANT translation analysis based on observational 
material shows that ´School Leadership by Well-being’ is not an entirely 
successful strategy. Teachers enact well-being differently from context to context. 
In the group talks, teachers head in different directions. Some argue in favor of 
student plans, others angrily argued against, while a few were cynical or nervous. 
Thus, instead of giving rise to positive well-being affects that could guide teachers 
to develop the best student plans in the borough, teacher discussions of student 
plans give rise to various well-being affects such as happiness, anger, worries and 
cynicism.  
In individual talks, ´Leadership by well-being’ was more successful. 
This happened when the leadership team managed teachers one by one. The 
leadership team and the individual teacher link annual teaching plans to student 
plans in a way where they also link teachers working condition with their core 
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task. The school leader started every talk with well-being questions, “how did you 
feel using student plans” by which she invited teachers to reflect upon the annual 
plan’s good and bad features and gave advice to the leadership team about the 
development of annual plans and student plans. As a reaction, the teachers started 
to reflect upon the use of annual plans and student plans, first, according to their 
own working condition, and secondly according to their core task of teaching. 
Asking how they felt about developing yearly teaching plans in relation to student 
plans prompted reflections according to a shared agenda of developing the student 
plan to assist the core task of teaching. The teachers were not over-enthusiastic in 
individual talks, but they accepted student plans and developed them in relation to 
the teaching plan. While the group talk produced more negative well-being 
reactions, the individual talks produced more positive well-being reactions. 
However, both practical enactments of well-being suggest that well-being emerges 
as individual, ambiguous and intensive issues that individual teachers attempt to 
manage while developing student plans.  
The aim of this paper is to contribute with knowledge about the 
managerial conditions, challenges, and responses that emerge during educational 
reform that question the professional autonomy of teachers. The paper has argued 
that ´School Leadership by Well-being’ is a practical response to a very specific 
condition that challenge school leadership during introduction of compulsory 
student plans, namely, how to involve teachers who traditionally have had high 
teaching autonomy in a context of political reforming of schools which neither 
teachers nor school leaders have influence on. Because teachers’ affective 
reactions towards compulsory student plans result in ambiguous school leadership 




Teachers affective reactions towards student plans are not given, they 
vary from teacher to teacher from situation to situation. This turns well-being into 
an individual, ambiguous and intensive issue. This re-boots ´School Leadership by 
Well-being’ again and again. The leadership team responds by continuously 
asking questions about how teachers feel on school issues, because asking about 
how teachers feel gains: motivation, engagement, and reflection. However, the 
political conditions for the leadership team are not given either. These conditions 
continuously change which also re-boots ´School Leadership by Well-being’. As 
mentioned in the introduction, the leadership team must introduce student plans 
within the combined framework of political legislation, the overall municipal 
framework, and the framework governed by school boards. As it happens, the 
council rejected the ABC School’s model for a student plan as a template for the 
other schools in the borough. Instead, the council created its own electronic 
student plan, which all teachers in that borough must now fill out and use. This 
does not mean that the work with portfolios, student plans and annual plans was a 
waste. However, it puts even more pressure on teachers, which created affective 
reactions that once again required ´School Leadership by Well-being’ in the ABC 
School.  
What does this tell us about ´School Leadership by Well-being’ as a 
strategic leadership program emerging during introduction of educational reforms? 
´School Leadership by Well-being’ is not about finding and ameliorating causes to 
well-being problems that might lower teacher willingness to reform their work. 
This is because you cannot from the leadership perspective remove what causes 
the well-being problems, i.e., compulsory student plans and changing external 
conditions for introducing student plans. Neither is ´School Leadership by Well-
being’ about ascribing responsibility to someone for well-being problems. This is 
because it is known that both national and local politicians are responsible for 
240 
 
introducing student plans and for continuously changing the conditions for 
introducing compulsory student plans. Instead, ‘School Leadership by Well-being’ 
is about continuously boosting teachers positive feelings about compulsory student 
plans, because feeling well about compulsory student plans may ease the burden 
of introducing compulsory student plans. As a school leadership team you can 
translate the meaning of student plans locally to fit local practices, calm teachers 
by finding and showing the degrees of freedom in developing student plans, invite 
teachers to develop student plans and ask how they feel about it. Thus, ´School 
leadership by well-being’ is a response that takes in to account changing teacher 
reaction and political demands to schools, meaning that ´School Leadership by 
Well-being’ is not about rejecting political demands for new procedures to 
heighten standards, locally as well as nationally, because this issue cannot be 
realistically solved within the framework of the single school. ‘School Leadership 
by Well-being’ is a specific strategic program for navigating in ambiguous 
political contexts and schools where teachers who traditionally had had high 
teaching autonomy are supposed to use mandatory student plans.  
´School Leadership by Well-being’ is also part of a general well-being 
turn in schools and in society. Well-being surveys, teachers who are trained as 
stress coaches and well-being coordinators are examples of how teachers and 
school leaders attempt to boost well-being – individually and collectively – in 
daily work-life in schools. These other activities may be a sign of other reactions 
to compulsory reforms in schools. In addition, ´School Leadership by Well-being’ 
is part of a more general development in the managerial well-being literature 
where employees are encouraged to manage their stress and well-being problems 
in relation to their performance. Pedersen (2008) argues that stress sign the limit 
of self-management (e.g., you are over-committed), but feeling stressed also opens 
a possibility for self-management (e.g., self-help literature). The consequence is 
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that self-management is continuously re-booted as both the stress problem and 
answer to stress problems (ibid.). Mariavelis (2011) show how an Occupational 
Health and Safety (OHS) lifestyle, health and career coaching program is about 
managing employees ability to be productive by making sure that their whole-life 
is such that they are not only likely to be healthy but also productive. Thus, OHS 
has moved away from suggesting correction in the errors of the work environment 
towards implementing programs that “… help companies to monitor the potential 
of their human resources and to help employees help themselves becomes 
healthier, happier and, in that process, better able to match the expectations of the 
employers” (ibid: 113). As such the results of this paper contribute with new 
insights into the managerial role well-being plays in modern organisations. 
‘School Leadership by Well-being’ is a leadership response emerging in 
ambiguous organisational contexts as a result of well-being emerging as an 
individual, ambiguous and intensive issues which teachers and school leaders 
attempt to boost so as to enhance performance in today’s professional 









Kapitlet gennemgår baggrunden for artiklen ”Student plan intention – student 
plans in-tension – student plans as responsive management plans” og udleder 
responsivitet som den humane ressource, teorierne om responsiv evaluering 
mobiliserer som svar på udfordringerne med at lede elevernes læringsprocesser 
med elevplaner. 
Kapitlet diskuterer først elevplaner i lyset af teori om responsiv 
evaluering. Teori om responsiv evaluering gør det muligt at forstå elevplaner som 
planer, med hvilke lærere skal respondere på elevens behov. Herefter diskuterer 
kapitlet, hvordan elevplaner problematiserer en mundtlig evalueringskultur i 
folkeskolen, og gennemgår i relation hertil forskellig litteratur, der forholder sig 
kritisk til elevplaner og i relation hertil skole-hjem-samtaler. I lyset af 
afhandlingens formål om at undersøge ledelse kobler kapitlet elevplaner til teori 
om læringsledelse. Lærere skal med elevplaner lede de processer, der fører til 
mere læring for eleverne. Samtidig diskuterer kapitlet, hvordan læringsledelse 
problematiserer klassen som fagbureaukratisk ideal, hvor lærere på baggrund af 
professionel autonomi disciplinerer og demokratiserer eleverne. Kapitlet foreslår, 
at læringsledelse med elevplaner bliver til responsiv læringsledelse, hvor 
responsivitet bliver til en taktisk ledelsesressource. Forskningsartiklen undersøger, 
hvilket praktisk elevplansudstyr og hvilke taktiske manøvrer der udvikler, 
mobiliserer og bruger responsivitet som taktisk læringsledelsesressource på ABC 
Skolen og Byskolen, og artiklen viser effekterne for, hvem der leder hvem, 
hvordan, hvor og hvornår med elevplaner. Artiklen diskuterer desuden – på 
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baggrund af ANT-translationsanalyserne – implikationerne af elevplaner og 
responsiv læringsledelse for klassen som kollektivt læringsrum samt elevplanens 
betydning for magtbalancen mellem skole og hjem. 
 
Elevplaner – på vej mod responsiv læringsledelse 
Introduktionen af elevplanen skal få lærerne til at evaluere resultaterne af deres 
undervisning med henblik på at forbedre udbyttet af undervisningen for den 
enkelte elev. Det skal ske i tæt samarbejde med forældrene. Idéen er ifølge 
bekendtgørelsen bag elevplaner, at lærerne skal bruge elevplaner til at organisere 
og planlægge undervisning til fordel for den enkelte elev (§ 2)66 og skal bruge det 
til at styrke samarbejdet med forældrene (§ 2:3). Lærerne er forpligtet til at 
vurdere resultatet af deres undervisning skriftligt i henhold til de nationale lærings 
mål, men også at planlægge undervisningen i samarbejde med forældrene til gavn 
for den enkelte elev.  
En række teorier om evaluering giver en række svar på, hvilke 
mekanismer der ligger bag denne type evaluering med elevplaner. Elevplaner 
følger fx et new public governance-princip om lokale partnerskaber (Whitty 
2008b), og man kunne tale om en markedsevaluering (Leithwood 1999), hvor 
forældrene skal holde lærerne ansvarlige for at forbedre undervisningen, når de får 
oplyst resultaterne af undervisningen i elevplaner (Adnette og Davis (2003 i 
Whitty 2008b). Hvis vi kigger lidt nærmere på markedsevaluering, kan vi sige, at 
politikerne med elevplaner forsøger at gøre op med lærernes monopol på at 
evaluere resultaterne af deres undervisning, og i stedet introducerer en kunde, dvs. 
forældrene, hvis krav de forsøger at forpligtige lærerne til løbende at respondere 
på (Hanson, 1992, s. 28 i Leithwood). Hvis der så at sige ikke er et marked, har 
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 Jf. bekendtgørelse om elevplaner fra 2006/09. (www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126051). 
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skolerne ”little need to be responsive to pressure from their clients because they 
are not likely to lose them.” (ibid.: 28).67 
I lyset af teorien om responsiv evaluering kan man sige, at lærerne 
med elevplaner løbende skal tilpasse deres undervisning, så de responderer på den 
enkelte elevs behov, ønsker og potentialer. Som Hanne Kathrine Krogstrup (2011) 
skriver om responsiv evaluering: ”Antagelserne var, at forandringer ikke 
automatisk ville ske, fordi den nødvendige viden om effekt var til stede, men at 
realiteten var inkrementelle forandringer, ikke mindst fordi andre typer hensyn 
end blot forfølgelse af effektmål spiller ind i praktisk organisatorisk arbejde med 
at implementere politik.” (s. 28). Frem for kun at introducere standardløsninger 
for effektfuld undervisning som fx obligatorisk litteratur, som elever skal igennem 
på hvert klassetrin, er elevplaner således forholdsvis åbne planer, som lærerne 
løbende kan tilpasse den enkelte elev og på den måde respondere på elevens 
behov, ønsker og potentialer, fx med den litteratur, der på passende måder 
udfordrer denne elev. Elevplansbekendtgørelsen pålægger således ikke skolerne at 
lave bestemt udseende elevplaner. De skal blot lave elevplaner for alle elever (§ 1) 
og som sagt sikre, at lærerne bruger elevplaner til at organisere og planlægge 
undervisning til fordel for den enkelte elev (§ 2) og bruge den til at styrke 
samarbejdet med forældrene (§ 2:3).  
 
Skole-hjem-samarbejde 
Specielt samarbejdet med forældrene står således centralt, og elevplanerne er da 
også en fortsættelse af traditionen for tæt skole-hjem-samarbejde i danske skoler. 
Lærerne forventes at bruge elevplaner til at informere forældrene om testresultater 
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 Hanson skriver videre: “Without natural market forces pressing for and shaping product–client exchanges, the 




og opfølgning herpå samt kvalificere diskussionen mellem skole og hjem om, 
hvordan man planlægger undervisningen til fordel for den enkelte elev. Men 
skriftlige elevplaner problematiserer et udpræget træk ved skole-hjem-samarbejdet 
i folkeskolen, nemlig en tradition for en udpræget mundtlig evalueringskultur 
mellem skole og hjem.  
Siden 1950'erne har det været en dansk tradition for at inddrage 
forældre i skolearbejdet (Knudsen 2008). Som gruppe har forældre været 
involveret gennem forældremøder på skolen, i samråd og gennem kontaktbøger, 
hvor der kan kommunikeres korte beskeder mellem skole og hjem, fx sygefravær 
og disciplinære underretninger. Fra 90'erne blev forældrenes engagement i skolen 
styrket, da forældre fik flertallet i skolebestyrelser baseret på valg blandt forældre 
(Moos et al. 2007). I Danmark fremhæver også folkeskolelovgivningen forældrene 
som samarbejdspartnere. I folkeskolelovens § 1 hedder det, at formålet med 
folkeskolen ”er i samarbejde med forældrene at give de studerende viden og 
færdigheder (...)” (§ 1). Desuden bygger traditionen for skole-hjem-samarbejdet 
på lærerens mundtlige evaluering af eleverne. Enten en individuel vurdering i 
skole-hjem-samtaler eller kollektiv orientering på forældremøder. Denne 
mundtlige evaluering kan siges at bygge på to rationaler: For det første bygger den 
på et princip om lærernes professionelle autonomi (eller ret) til at evaluere 
resultaterne af undervisning (Weber 2010), lærerne er ejere af deres vurdering, og 
derfor skal de kun præsentere det mundtligt for forældre. For det andet afspejler 
skole-hjem-samarbejdet også et dansk demokratisk samfund med dets tradition for 
dialog og konsensus (Kryger og Ravn 2011).68  
Men et centralt element i de elevplaner, der blev indført i 2006, bryder 
med den mundtlige tradition, da lærerne nu bliver forpligtet på skriftligt at vurdere 
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den enkelte elevs læring. Skriftlige evalueringer bliver ofte også indført sammen 
med pædagogiske koncepter som logbøger og porteføljer. Således skal skriftlige 
elevplaner supplerer den demokratiske dialog med fornyet fokus på at 
dokumentere læringsresultater (individuelle læringsmål, information om 
testresultater og skriftlige evalueringer).  
 
Kritik af elevplaner  
Men ifølge nogle forskere udfordrer elevplaner demokratisk engagement og 
dermed demokratisk inddragelse mellem lærer og forældre. Som Kryger og Ravn 
(2011) noterer, udfordrer skriftlige elevplaner inddragelsen af forældre og især 
børn i skoler, fordi hensigten er, at de primært er lærerdrevne, snævert fokuseret 
på fagligt indhold og disciplinære foranstaltninger (ibid.). Desuden stiller Kryger 
og Ravn spørgsmålstegn ved, hvilken type af samarbejde elevplaner skal fremme, 
når læreren udelukkende vælger, hvad der skal skrives i planerne, og når planen er 
en skriftlig plan, der på et klart, entydigt sprog informerer forældrene om deres 
barns faglige niveau (ibid.)  
En anden forsker, Hanne Knudsen (2011), viser, hvordan, de skole-
hjem-samtaler, som elevplaner skal være med til at kvalificere, i forvejen er meget 
lærerdrevne. Skole-hjem- samtalerne er kilet ind mellem to diskurser, som 
historisk har indrammet skole-hjem-samarbejdet i Danmark. Den ene er diskursen 
om forældrenes støtte (hvor lærere informerer forældrene om elevens udvikling, 
og hvor forældrene forventes at understøtte lærerens vurdering af deres barn) og 
diskursen om forældrenes ansvar (hvor forældrene forventes at tage et ansvar for 
deres barns læring og eventuelle særlige behov). I det lys kan man sige, at når 
elevplaner kommer til at blive kilet ind mellem disse to diskurser, resulterer det i 
en række dilemmaer, hvor både lærere og forældre er fanget i gensidigt 
udelukkende positioner. Fx at forældrene forventes at støtte lærerens skriftlige 
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evaluering og tage ansvar for at støtte deres barn derhjemme – men uden at kunne 
påvirke, hvad foregår på skolen. Fx at hvad der fra forældrenes side kan ses som 
input til læringsprocessen, kan af læreren ses som et angreb på lærerens ret til at 
evaluere og fremme lærerfokuseret læring. 
Samtidig har der inden for læringsforskningen også været kritik af de 
læringsidealer, som elevplaner bygger på. I Danmark og i Sverige, hvor elevplaner 
også er indført, har en række læringsforskere kritisk undersøgt de læringsmæssige 
idealer, som elevplaner fremmer. Den danske læringsforsker John Krejsler (2009) 
er kritisk og hævder, at elevplaner er klemt inde mellem to dominerende og 
magtfulde pædagogiske diskurser: diskursen om individualisering og diskursen 
om akademisk præstation og kvalitet. Sammen løser de en dobbelt opgave om at 
omdanne eleven til en nyttig og flittig borger og arbejdskraft, men også 
omdannelse af eleven til et selvmotiverende, fleksibelt individ. Elevplanen bygger 
ifølge Krejsler på linje med andre sociale teknologier såsom projektarbejder, 
logbøger osv. på følgende strategier for dialog: invitationer til bekendelse, 
selvevaluering og selvbeherskelse for at udføre overordnede bio-politiske 
dagsordener. I disse dialoger forventes børn bl.a. at verbalisere og præsentere sig 
selv som fri, selvom skolen stadig har mange forventninger, der er i modstrid med 
den idé (Kryger og Ravn 2011).  
De svenske læringsforskere Wallberg Roth og Månsson (2006 og 
2008) undersøger også, hvordan det skriftlige indhold af elevplaner i børnehaven 
og grundskolen bliver en ideologisk regulering af forholdet mellem lærere og børn 
som resulterer i en stærkt reguleret barndom. Deres analyse af indholdet i 
elevplaner i fire svenske kommuner viser tre mønstre: et homogent monokulturelt 
mønster, der fokuserer på et normalt barn, der udvikler sig ud fra standardmål og 
forudbestemte udviklingsfaser; et diversificeret og heterogent mønster, der 
fokuserer på køn, alder, sociale problemer og at lære det svenske sprog, og endelig 
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et monokulturelt mønster, der fokuserer på de behov, som det enkelte barn har, 
men også på at lære det svenske sprog og kulturelle normer. Men Wallberg Roth 
og Månsson er kritiske: På trods af, at elevplaner har til hensigt at inddrage 
børnene i at danne indholdet af deres egne planer, viser deres undersøgelse, at 
barnets handlinger, idéer, spørgsmål og refleksioner mangler i elevplanerne. 
  
Interessant i afhandlingens perspektiv er dog, hvordan idéen om, at lærerne med 
elevplaner skal respondere på elevernes individuelle læringsbehov, potentialer og 
ønsker, kobler sig til teori om læringsledelse. Kapitlet gennemgår nu kort klassen 
som fagbureaukratisk ideal, og hvilken rolle lærerens fagprofessionelle autonomi 
spillede for undervisningen.  Herefter diskuterer kapitlet, hvordan responsiv 
evaluering og læringsledelse problematiserer fagprofessionel autonomi og klassen 
som kollektiv. Til sidst præsenteres forskningsartiklens fokus på, hvordan 
responsiv læringsledelse med elevplaner emergerer flertydigt på ABC Skolen og 
Byskolen.  
 
Fagprofessionel autonomi og klassen som kollektiv.  
Som præsenteret og diskuteret i den politiske og forvaltningsmæssige analyse i 
kapitel 2 handler de politiske evalueringsreformer aktuelt om at promovere en 
dagsorden om at fremme elevernes dygtighed i en konkurrencepræget verden 
(Pedersen 2010). Før dygtighed kom på dagsordenen i folkeskolen, var disciplin 
og medbestemmelse ifølge Pedersen (2010) på dagsordenen i folkeskolen. Med 
disse to dagsordner udøvede danske lærere deres autonome undervisning med base 
i klasseværelset. Lærerne underviste eleverne ved hjælp af disciplinært og 
demokratisk udstyr, der havde klassen som et kollektiv i fokus, men med to 
forskellige syn på klassens rolle som et kollektiv.  
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I den disciplinære periode disciplinerede lærerne eleverne ud fra 
kollektive regler, der afspejlede god og dårlig adfærd. Straf og belønning var ikke 
nok (Laursen 2008). I stedet blev disciplinært udstyr mobiliseret, der 
disciplinerede, hvad eleverne fik lov til at gøre, hvor de fik lov til at gøre det, og 
hvornår de fik lov til at gøre det (ibid.) som fx disciplinære regler, som at ingen 
elever var tilladt i klasseværelset mellem pauser og skolens klokke, der markerede 
pauser (ibid.). Men det vigtigste disciplinære udstyr var det fysiske klasseværelse 
bag en lukket dør, hvor læreren underviste og mobiliserede didaktiske metoder 
baseret på at disciplinere klassen fra foran tavlen bag skrivebordet. Et lille 
eksempel fra min egen skolegang er illustrativ.  
 
I min gamle folkeskole, der på det tidspunkt var landets ældst fungerede 
folkeskole, var klasseværelserne i den gamle bygning indrettet med en repos, 
hvorpå lærerens skrivebord stod let forhøjet over klassen med dens rækker af 
borde. Et hav af disciplinære regler blev mobiliseret i løbet af en almindelig 
skoledag. Skammekrogen blev hyppigt brugt. Man kom derned, når man havde 3 
krydser på klasselærerens liste, og med 6 krydser røg man en tur på kontoret, og 
ved 9 krydser blev man sendt hjem. 
 
Med medbestemmelsens dagsorden blev eleven derimod inkluderet som en aktiv 
deltager i undervisningen, og tilrettelæggelsen af undervisningen afspejlede 
demokratiske dagsordner for deltagelse. Demokratisk udstyr inkluderede: fri 
diskussion i klassen og participatorisk regel- forhandling i ”klassen time” samt 
indflydelse på tilrettelæggelsen af undervisningen i ”elevråd”. Klasselæreren var 
den samlende talsperson for klassen som et kollektiv, der afspejlede de 
demokratiske dagsordner i samfundet. Da skolen skal afspejle samfundet, bliver 
andre aspekter af elevernes liv også en opgave for skolen. I relation til løsning af 
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disse opgaver blev klasselæreren en koordinerende instans mellem andre lærere, 
socialarbejdere, sundhedspersonale og forældre (Herman: 80).69 Et eksempel fra 
min egen skoletid kan igen være illustrativt. 
 
I min skoletid var klassens time rammen om fællesskabsskabende indslag såsom 
højtlæsning med den medbragte kage, som vi skiftevis tog med styret med fast 
hånd fra lærerens liste. Vi planlagde også lejrture sammen, og få gange blev der 
også diskuteret mobning, og et enkelt indslag om seksualvejledning blev det også 
til.   
 
I perioderne for disciplin og medbestemmelse var klassen således central som 
ramme for at disciplinere og demokratisk engagere eleverne som et kollektiv. 
Lærerne havde ansvaret for at disciplinere eleverne i klassen og facilitere 
demokratisk deltagelse i undervisningen. 
Alt i alt skifter folkeskolens opgave igennem perioderne for disciplin 
og medbestemmelse, men i begge forbinder opgaverne sig til fagbureaukratiets 
organisering af undervisningen gennem lærernes udøvelse af professionel 
autonomi i klasseværelset. Lærerne opnåede kontrol med både undervisningen og 
udbyttet af undervisningen, fx ”en lærer, ét fag, og en klasse gennem 9. klasse”. 
Desuden gav dagsordnerne om disciplin og medbestemmelse mulighed for lærerne 
til at udvide deres autonome vidensområder til flere og flere områder med brug af 
disciplinært og demokratisk udstyr, fx en opdragende rolle, der krævede viden om 
                                           
69
 Herman (2007) hævder, at lærernes myndighed blev svækket i denne periode, fordi eleverne skulle indgå i at 
tilrettelægge undervisningen fx via elevråd. Forældrene fik også mere indflydelse på skolen. Men lærerne fik i 
stedet en social-pædagogisk myndighed. Generelt hævder Herman, at allerede med indførelsen af den såkaldte 
reformpædagogiske bevægelse i tyverne og trediverne blev lærerfagets myndighed svækket. Indtil da var skolens 
opgave at informere om viden og forme elevernes karakter. Herefter tog skolen rollen som en institution, der tog sig 




elevernes opførsel i klassen og en social-pædagogisk rolle, der krævede viden om 
elevens hele liv, også uden for klassen. 
I dag er dagsordenen for folkeskolen ikke alene disciplin og demokrati. 
Klassen som fagbureaukratisk ideal, hvor lærere på baggrund af professionel 
autonomi disciplinerer og demokratiserer eleverne, står heller ikke alene. Nye 
evalueringsreformer som fx elevplaner gør, at lærere skal undervise med 
udgangspunkt i læringsprocesser og påtage sig et ansvar for elevernes faglige 
udbytte af undervisningen, så eleverne bliver dygtige nok til videreuddannelse 
eller til at komme i job. Når lærere får ansvar for elevernes læringsprocesser og -




I dag bliver læringsledelse et af svarene på de udfordringer, der opstår med at 
fremme individuelle læringsprocesser og -resultater. Fx er nye betegnelser som 
classroom management, eller det mere passende læringsledelse (Plauborg et al. 
2010), opstået som svar på udfordringer med at lede elevernes læringsprocesser og 
skabe faglige resultater for eleverne. Som Plauborg et al. (ibid.) skriver i bogen 
om lærerne som ledere: 
 
”Læreren forsøger at få indsigt i elevens læreproces, fokuserer på at formidle et 
fagligt indhold på en enkel og overskuelig måde, giver og modtager feedback, 
stiller spørgsmål, støtter og udfordrer eleverne i deres arbejde, motiverer og 
engagerer de elever, der ser ud til at have mistet modet for en stund, holder 
arbejdsro, hvor det er påkrævet, og meget mere – og vel at mærke alle forhold, 
der influerer på, hvordan undervisningen udspiller sig, og hvad eleverne får ud af 




Med teorien om læringsledelse får læreren med elevplaner ansvaret for at sikre 
den enkelte elevs læringsresultater og må derfor løbende lede de processer, der 
sikrer, at hver elev opnår forbedret faglige resultater med elevplaner. Som den 
danske læringsforsker Mads Hermansen skriver: ”Lærernes 
undervisningskvalifikationer må i højere grad erstattes af kompetencer til at 
indgå som ledere af elevernes læringsprocesser, hvor den enkelte elev så optimalt 
kan få mulighed for at tilegne sig det maksimale udbytte, der matcher den 
enkeltes særlige evner og muligheder.” (Hermansen 2007: 12). Fx kompetencer 
til at skabe rammer for relationer og samarbejde samt klar kommunikation og 
gode arbejdsrelationer med forældre (ibid.: 13).  Man kunne sige, at hvor læreren 
i et fagbureaukrati havde lavet sit arbejde, når han eller hun havde undervist, har 
læreren først lavet sit arbejde, når eleverne har lært noget. Det første kræver 
autonomi, det andet læringsledelse. Lærerne skal således lede elevernes 
læringsprocesser, fx med elevplaner, således at de faglige resultater ikke 
udebliver, og eleverne lærer mere. Læringsledelse problematiserer således 
fagprofessionel autonomi, bl.a. fordi skolens kerneopgave og organiseringen 
heraf ændrer sig folkeskolen.  
Et par illustrative eksempler er disse SnapLogs, der viser, hvordan en 
række aktanter problematiserer klassen som kollektivt og disciplinerende 
undervisningsrum, fx børn på gulvet og kroppe i bevægelse. Disse aktanter 
mobiliserer læringsrummet på måder, der co-producerer læreren som en, der 
oplever at have styr på undervisningen – legen i rummet gør, at eleverne oplever 
matematik som en leg og kan derigennem fordybe sig fagligt. 
Undervisningsrummet er med andre ord med til at facilitere, at læreren kan 







Den næste snaplog viser også hvordan klassen bliver problematiseret som 
kollektivt og disciplinerende rum. Eleverne arbejder på gangene udenfor 
klasseværelserne, og lærerne kan gå rundt og hjælpe hinandens eleverne. 
Gangarealerne er med andre ord med til at co-producere lærerne, som nogle der 
ikke bare responderer på egne elevers behov for hjælp, men også andre elevers 







Responsiv læringsledelse med elevplaner – en ANT-translationsanalyse 
Med teorien om responsiv evaluering kan man sige, at lærere med elevplaner skal 
evaluere og tilrettelægge undervisningen ud fra den enkelte elevs læringsprocesser 
og respondere med undervisning, der tager udgangspunkt i den enkelte elevs 
behov, ønsker og potentialer.  
Med teorien om læringsledelse kan man sige, at læreren skal lede elevernes 
læringsprocesser, så de opnår læring. Læringsledelse kan dermed siges teoretisk 
set at koble sig til responsiv evaluering på måder, hvorpå lærere skal lede den 
enkelte elevs læringsprocesser med henblik på løbende at kunne respondere på 
hver enkelt elevs behov for at fremme elevens læring. Med responsiv 
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læringsledelse kan vi ’ud fra en social orden opfundet af os selv’ forklare, hvordan 
lærere med elevplaner i hånden kan lede elevernes læringsprocesser for at fremme 
elevernes læring. 
Men i stedet for at tage udgangspunkt i teorierne om responsiv 
evaluering og læringsledelse vil afhandlingen i den næste forskningsartikel 
forholde sig mere åbent til, hvad de tilpassede implementeringer af elevplaner på 
Byskolen og ABC Skolen betyder for, hvordan responsiv læringsledelse emergerer 
flertydigt. Dvs. hvordan lokale netværk af elevplansudstyr på Byskolen og ABC 
Skolen muliggør taktisk læringsledelse, der udvikler, mobiliserer og bruger 
responsivitet som taktisk ledelsesressource. Samtidig vil artiklen – på baggrund af 
ANT-analyserne – dels diskutere implikationerne af elevplaner og responsiv 
læringsledelse for klassen som kollektivt og disciplinært læringsrum, og dels 
diskutere elevplanens betydning for magtbalancen mellem skole og hjem. En 
magtbalance, som flere af elevplanskritikerne påpegede bliver forskudt over imod 
skolen og lærerne med demokratiske konsekvenser til følge.  Spørgsmålet, 
afhandlingen stiller med sin ANT-translations- og ledelsesanalytik, er imidlertidig, 




Student plan intentions – student plans in-tension.  




This article analyses the ‘Individual Student Plan’, which was politically 
introduced to the Danish Municipal Primary and Lower Secondary Schools 
(folkeskolen) in 2006. With student plans teachers are required to evaluate 
individual student benefits from teaching in writing and consequently formulate 
individual learning goals and - in collaboration with parents - support individual 
student learning. This paper investigates the effects of written student plans for 
evaluative practices and learning support in two schools. Using Actor-Network 
Theory, the paper shows how the written student plan is translated into 
personalised student plans that enable teachers to engage in responsive evaluation. 
With personalised student plans every life situation which potentially affects 
student learning can be evaluated and consequently be responded to via student 
plans, e.g. health issues, class comradeship and academic achievement. 
Furthermore, student plans enables both teachers and parents to hold each other 
accountable for learning support, coordinate their support and take on a 
responsibility for this learning support. However, very personalised student plans 
also prompts new sensitive issues to be responded to by teachers so as to gain 
support for their evaluations, e.g. strong reaction from parents against too personal 
evaluations. Based on this analysis of the student plans as an object that 
redistributes evaluative and supportive relationships between teachers, pupils and 
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parents, we suggest that student plans become responsive management plans co-
producing evaluative practices and learning support where teachers engage in 
responsive learning management. Every student life situation can potentially be 
evaluated by student plans and subsequently every student life situation can 
become manageable via student plans’ personal evaluation, personal goals and 
tailored learning support and, furthermore, via student plans teachers, students and 
parents shared responsibility for learning becomes manageable. 
 
Introduction  
Written and individual student plans were politically introduced in Denmark in 
2006. The aim was to motivate teachers to focus on the proficiency of each 
student. The student plan is a document and a process. The document is written by 
the teachers and explicitly states areas to work with to improve the specific student 
learning. The process is the following interviews with the student and the parents 
respectively to ensure common understanding of the plan as well as shared 
responsibility to implement the plan. Thus, student plans introduce a written 
element in teachers' evaluation of student learning, and planning of learning 
support. However, most studies in the field of student plans have only focussed on 
the political agenda of student plans (Krejsler 2009) and the effects of teacher 
driven student plans for democratic values and the regulations of childhood 
(Kryger and Ravn 2011, Vallberg Roth and Månsson 2006 and 2008). This article 
takes another path, and investigates the effects of written student plans for 
evaluative practices and learning support. The Student Plan Consolidation Act 
obliges teachers to ensure minimum student plan requirements. Thus, the act 
provides leverage in relation to the local customisation of student plans, wherefore 
it becomes interesting to investigate the effects of student plans for evaluative 
practices and learning support. In our investigation we use Actor-Network-Theory 
258 
 
(ANT) as the analytical framework and we use qualitative data produced during 
introduction of student plans in two schools in the Copenhagen area. The ANT 
framework is useful for understanding the local effects of educational reforms 
where a new material object (the student plan) is center staged. ANT focuses on 
processes of translation and includes material objects as active agents. Thus, ANT 
allows us to focus on how local schools translate the political minimum 
requirement to employ student plans, materially develop student plans, and how 
plans translate into evaluative practices and learning support.  
First, we present the political agenda of student plans and shortly 
review student plan literature. Following this theoretical, ANT analytical 
framework and methods of the study will be presented and discussed, followed by 
an empirical unfolding of our qualitative data material. The paper closes with a 
conclusion and discussion concerning the effects of student plans for evaluative 
practices and learning support.  
 
The student plan – a political attempt to link learning support and responsive 
evaluation 
In 2004 politicians introduced national learning achievements goals and followed 
up with national testing in 2006. Teachers were supposed to focus on student 
proficiency in basic subject areas using national learning goals externally tested by 
new national tests. In 2006, the politicians also introduced student plans. The 
central element was the requirement to produce written evaluations of individual 
student learning. The student plan act stipulates that70:  
1) Schools must  provide student plans to students at all grade levels (§1)71; 




 For grade 8th and 9th the act requires that students only have one student plan with a further educational plan 
included. This was a result of a revision of the act in 2009.  
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2) The purpose of the student plan is to strengthen the planning and 
preparation of teaching to the benefits of the individual student (§2); and to 
strengthen the collaboration between school and home about how to qualify 
individual learning support  (§ 2 stk. 3); 
3) The student plan must report the result of teaching evaluation in all subject 
areas (§3); 
4) The student plan must report the decided follow up plan, including follow-
up plans concerning national test results and if necessary the student and the 
parents responsibility to support individual student learning (§3); 
5) teachers must write individual proficiency goals, including disciplinary 
goals and other behavioural goals relevant for the teaching situation and 
everyday life in schools (§3);  
6) The student plan must be sent to parents on a regular basis (§5). 
 
In sum, the student plan becomes a plan which teachers shall use to plan and 
prepare teaching to the benefits of the individual student and in collaboration with 
parents qualify learning support. The plan shall evaluate all subject areas 
according to national learning achievement goals, write student proficiency goals, 
including disciplinary goals and other behavioural goals, and report follow up 
plans, including follow up plans concerning national test results. Even though 
national learning achievement goals are not mentioned explicitly in the student 
plan consolidation act it is clearly demanded in this act, that student plans evaluate 
student learning. Implicitly this learning should reflect the national learning 
achievement goals.  
This political introduction of evaluation in schools is of course not 
only a Danish phenomenon. In a comparative study, Foss Hansen (2009) shows 
that the Scandinavian countries have reformed educational evaluation with 
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emphasis on governmental agencies that initiate external evaluation of education 
to assure quality and development, while also deploying national learning 
achievements goals and national testing. However, Denmark and Sweden are the 
only countries where politicians have introduced a written student plan (Vallberg 
Roth and Månsson 2006).  
In Denmark and Sweden, where student plans are introduced, a body 
of literature has critically investigated the learning ideals promoted by the student 
plan. Some educational scholars criticise the student plan for carrying a neo-liberal 
agenda whose discourses of individualisation and academic achievement and 
quality shape the student as a useful and industrious worker and a self-motivated, 
flexible individual (Krejsler 2009). Acccording to Krejsler (2009) the student plan 
is in line with other social technologies such as project works, logbooks etc. that 
all build upon the strategies of dialogue: invitations to confession, self-assessment 
and self-control in order to accomplish overall bio-political agendas. Others 
criticise the student plan for being too teacher driven, focusing narrowly on 
academic content and disciplinary measures challenging the equal involvement of 
parents and especially children in schools (Kryger and Ravn 2011) and for tightly 
regulating childhood because its contents is narrow and adult governed (Vallberg 
Roth and Månsson 2006; Vallberg Roth and Månsson 2008). Thus, the effects of 
student plans for evaluative practices and learning support in the Nordic countries 
has not been studied in depth. Krejsler (2009) references a questionnaire reporting 
the following experiences with student plans: parents feel that they get 
individualised attention and appreciate documentation in writing, leadership and 
the municipal policy-makers can signal transparency and teachers can signal 
evidence for learning and make parents responsible for rectifying low 
achievements. However, what is not yet clear is the effects of student plans for 
evaluative practices and learning support.  
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Based on the act’s student plan requirements the student plan can be 
seen as a responsive evaluation plan. The idea behind responsive evaluation is that 
test results alone cannot work as drivers for change (Krogstrup 2011). However, 
with the supplement of a student plan it becomes possible to adapt learning 
support to individual student needs, wishes and potentials using these test results 
along with other forms of documentation. Thus, teachers can use student plans to 
compare individual student needs with potentials, discuss and suggest individual 
learning goals in a dialogue with the student and accordingly plan learning support 
in collaboration with parents. 
Krejsler (2010) suggest that student plans are by no means a unitary 
entity and that its implementation will take place differently from context to 
context. This suggestion also follows from the student plan consolidation 
framework act which provide schools some leverage regarding how to frame 
student plans locally. Therefore, we can expect that across and within schools 
student plan requirements are met with different agendas, translations and effects. 
To investigate these agendas, translations and effects, and thereby enhancing the 
knowledge of how student plans are used and the effect of this usage for the 
evaluative practices and learning support, we ask the following questions: Which 
evaluative aims emerge during the introduction of student plans? What is 
evaluated? Which evaluative student plans devices are mobilised so as to evaluate, 
and which tactical manoeuvres are mobilised so as to reach these aims? Who gets 
the responsibility for supporting the individual student? Next, the paper develops 
an analytical strategy for answering these questions using Actor-Network Theory.  
 
Theoretical framework and analytical questions 
The sociological idea behind ANT is that humans are limited in their agency. i.e., 
to relate to themselves and others in specific ways, hence humans may extend 
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their limited agency by delegating to objects to support them in forming and 
maintaining their self-relations and relations to others (Brown S.D. et al. 2010; 
Latour B. 2005). However, objects are not just passive in the hands of humans. 
Objects are also active in forming and maintaining how humans relate to 
themselves and others. Hence, they can be said to have agency. In this regard, the 
student plan is an object to which teachers delegate parts of their ability to act, and 
the student plan is an object, which partly affect teachers' ability to act. 
Analytically, ANT therefore treats people and things, subject and objects, 
symmetrically (Latour B. 2005). An example could be a teacher who glues a little 
card with the student’s personal learning goals onto the student’s table in the 
classroom. From an ANT perspective, teachers delegate parts of the evaluation to 
the small card on the table, i.e., the card affects the student’s ability to evaluate 
herself, and the card in return partly affects the teacher’s agency, e.g., when 
teaching the teacher can target the individual student in a dialogue with the 
student. 
Using ANT as an analytical resource, the task is, therefore, not to take 
any characteristic of either teachers, students and parents or student plans for 
granted, but to investigate how they and student plans mutually interact and afford 
each other with agency. As Gad and Jensen (2010) write about ANT as a research 
method: 
 
“ANT is not a theory about what the social is made of but is rather a 
method that 
enables one to give actors voice and to learn from them without 
prejudging their 




To give voice to and learn from actors in the two schools, we need some analytical 
concepts to guide us. Here the analytical concepts of ‘processes of translation’, 
‘strategic agenda’ and ‘action program’ may help.  
Processes of translation is an actor’s – human or non-human - 
attempt to win allies or translate allies into supporting their strategic agenda 
and an action program is the stabilised socio-material way actors are made to 
act (Callon 1986; Callon and Law 1997). In the beginning the force of an 
actor’s programme agenda is never enough, to predict the path that the 
programme will follow (Latour B. 1983). The programme will meet anti-
programmes that attempt to translate the program into their agenda and these 
anti-programmes will meet anti-anti-programmes that attempt to translate the 
program once again (ibid.). For example, the politician’s student plan program 
described in the consolidation act is not enough to predict the path this 
program will take. It will meet other emerging student plan programs in 
schools.  
The translation processes of moving actors to support strategic 
agendas and stabilise in action programs, consists of four interrelated 
processes. They are called: 1) ‘problematisation’, 2) ‘interessement’, 3) 
‘enrolment’, and 4) ‘mobilisation of allies’ (Callon 1986). Problematisation is 
a process where you as an actor - human or non-human - become 
indispensable when other actors are to realise their agendas. Thus, you attempt 
to become an obligatory passage for them in attaining their aims by raising a 
problem, which you become the answer to. Interessement is a process where 
you make other actors interested in your agenda, because your agenda support 
theirs. Actors do this by building devices which shape actors to being 
interested in supporting your agenda. Thus, these devices are mediating 
equipment, which “… transform, translate, distort and modify the meaning or 
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the elements they are supposed to carry” (Latour B. 2005: 39). Enrolment is 
the process where actors are practically enrolled into your agenda, namely, the 
negotiations, trials of strength and tactics that follow the interessement and 
enable them to succeed (ibid.). Finally, mobilisation of allies is a process 
where you as an actor gain the acceptance of the other actors to speak on 
behalf of them. Gaining the opportunity to speak on behalf of your allies 
makes it easier for you to translate other actors and to create equivalences 
between your agenda and their agendas.  
It is important to say three things. First, that these translation processes 
include both human and non-human actors. A student plan also attempts to interest 
and enrol other actors into their agenda by mobilising devices and engaging in 
tactical manoeuvres. Second, an agenda is not given but emerges relationally in 
the translations processes – in negotiating processes actors change their agendas 
relatively to each other. Third, the locally developed student plans are only 
temporary student plans. Actors may mobilise new student plan programs if they 
succeed in mobilising new devices and tactical engagements, which translates the 
student plan once again.  
Based on these analytical resources, it is possible to investigate the 
local effects of student plans for evaluative practices and learning support by 
answering these questions: which student plan programme succeeds in 
translating the other student plan programmes into supporting their agenda? 
Which problematisations do student plans feed? Which evaluative devices are 
mobilised? Which negotiations, trials of strength and evaluative tactics do 
actors engage in? And which student plan program mobilises allies? Hence, 
the task is to investigate the translation processes, which materialises subjects 
and objects, teachers, students and parents and student plans, and the relations 
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We use qualitative data from research conducted in two schools from south of 
Copenhagen. In the paper they are called: The ABC School and The City School. 
Each school employs about 40 teachers and hold around 400 students each. 
We have conducted ten semi-structured interviews (four with teachers, 
four with school management and two with parents) in which we asked the 
interviewees to reflect upon and give examples of the use of student plans, the 
pros and cons and to give an account of the discussions going on at their school 
about the student plan. This followed an interview methodology (Brinkman and 
Tanggaard 2010) because our semi-structured guide allowed us to follow the 
interviewees’ answers in new directions, e.g., asking for examples. We also 
interviewed managers and parents. Therefore, we attained insights into how the 
student plan is enacted by primary stakeholders at the schools. All interviewees 
were asked to reflect upon the introduction of the act of 2006 that made the 
student plan obligatory. This turned out to be important because it exposed the 
practices that the student plan initiated (the school’s first experiences using the 
student plan).  
We have also conducted two focus group interviews with three 
teachers from each school about student plans. Here we discussed specific and 
ideal student plans that teachers brought to the interviews. We asked the teachers 
to describe their ideal student plan and reflect upon how they use this ideal student 
plan in their daily practice of teaching. This follows a group discussion on 
methodology because we heard different voices at the same time on the same 
phenomenon (Steyaert and Bouwen 2004) allowing dynamic meaning-making 
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where teachers held each other accountable for their judgement, discursively as 
well as materially, with less interference from the interviewer (Bramming P., 
Hansen, and Olesen K.G. 2009). All interviews were transcribed and thematically 
coded in Nvivo in relation to the aim of the paper.  
In addition we have conducted six short observations of pedagogical 
and staff meetings where the student plan was on the agenda. The interviews and 
the onsite observations also provided data about general changes and how teachers 
practically enacted the learning ideal of individual proficiency in the Danish 
School system.  
 
Analytical strategy for analysing the empirical material 
We set forth to investigate the four interrelated processes of translation presented 
in our theoretical framework. We analyse how student plan programs are 
problematised. Especially, the single interviews provided valuable insights into the 
initial introduction phases and experimentation with student plans, but also the 
discussion going on in schools and examples of pros and cons of using student 
plans in different situations and phases. With the empirical material we also 
analyse which devices are mobilised so as to interest others in student plan 
programs, and how others are tactically enrolled into supporting student plan 
programmes and which allies are mobilised. Especially, the group interviews, 
where teachers brought ideal student plans, showed how student plans are 
materially developed, how these materially developed devices enroll others, and 
afford teachers with agency. Thus, we have collected data about how the 
materiality of student plans re-arranges relations between teachers, students and 
parents, and how teacher, students and parents' responses, contestations, 
negotiations, and reorientation re-arrange student plans evaluative devices and 
agendas and the effects for evaluative practices and learning support.   
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Student plan translations in the ABC school and in the City School 
Next, we give an overview of the basic problematisations and the translations 
following between student plan programmes and student plan anti-programmes 
during the first years of introduction of student plans in the two schools.  
 
The ABC School   
In the municipality, where the ABC School is located, the council’s school 
management section and teachers’ union representatives initially developed 
standardised student plan questionnaires to meet the act’s requirements efficiently, 
without adding an extra workload to the teachers. However, the related paperwork 
for teachers turned out to be considerable, because there were many questions 
involved that did not relate to the important teaching activities. A teacher 
explained:  
 
“There are so many things on the sheet that it is not possible 
for me to discuss what is relevant and urgent for the student 
at this moment (…) it is actually more important to speak 
with the child about current issues. What is good and what is 
bad.” 
 
The ABC School management therefore decided to do something else. In 
discussion with the school coordination board, i.e., a cooperative organ at 
the ABC School, the headmaster decided that the school should create 
continuity in teacher evaluations of students by employing a new 
pedagogical concept, called portfolio, in concert with student plans. In 
return, the school could also generate inspiration for the council’s school 
management section and thereby become a yardstick for other schools in 
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the borough. This agenda was continuously stated by the headmaster both 
at meeting at the school and in individual interviews we conducted. 
Together with the pre-school teachers, the vice-principal invested time and 
energy in developing this concept.  
  
The City School 
The City school, by contrast, saw the introduction of the mandatory student plan 
as an occasion to evaluate the overall pedagogical approaches already used at the 
school. The headmaster and teachers’ aim was to introduce the student plan 
without the need of inventing a wholly new pedagogical approach, which might 
frustrate teachers. Therefore, school management and the teachers developed a 
student plan program in collaboration using the standard grades of A, B, C, D to 
evaluate individual student learning. They wanted to introduce the student plan in 
a time-efficient way. Therefore, they draw on teacher experiences of categorising 
students into standard evaluation. However, after a while, as in the ABC School, 
teachers experienced difficulties filling out the student plans using the letters A, B, 
C, D. The teachers realised that the ‘A, B, C, D’-approach could not fulfil the aim 
of individual evaluations for students. Students and parents could not recognise 
their individual level in such a standardised approach and the City School 
subsequently dropped the method. Instead, they started to tailor their student plans 
to the individual student. As a teacher explained about in a group interview: 
 
“If a student is a very poor reader, then I have to give him a ’D’ 
if I am to measure him according to the goals he was to 
achieve. But if I want to assess his development and effort then 
the letters [A, B, C, D, etc.] aren't of any use. Then it is much 
more precise to say by the end of the school year, now he has 
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developed to this level, the next step is this. Such feedback 
cannot be accounted for by a letter, it requires a much more 
personalised and tailored knowledge about what he can and 
what he cannot do.”  
 
What is interesting in the two schools translation processes is that the initial efforts 
to develop efficient student plan programs that reduce pressure on teachers were 
problematised by an emerging individualised student plan program. The ABC 
School translated the political student plan program according to an agenda of 
efficiency and work environment, where a standardised student plan questionnaire 
should make it easier for teachers to evaluate student learning and do individual 
student plans. In the City School, the student plan’s political program was 
translated according to a program where the student plan was introduced without 
the need of inventing a wholly new pedagogical approach. This should also reduce 
frustrations among teachers. Therefore the school introduced a standard evaluation 
program of ‘A,B,C,D’-evaluation. However, across the two schools the standard 
devices of a questionnaire and the letters A, B, C and D were problematised by an 
emerging student plan program of individual learning that calls for a more 
responsive approach to the learning development of the individual student. As 
reported in the interviews in the ABC School ‘current issues concerning the 
student’ problematise the use of a standard questionnaire as an evaluative device 
and the goal of evaluating the development of the individual student problematises 
the evaluative devices of A, B, C and D. Thus, the table and the letters were 
impractical as devices for evaluation because it did not support teachers in their 
work with the individual student and consequently the program of efficiency and 
work environment did not become an obligatory passage point for teachers in 
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answering the problem of how to evaluate and improve learning for the individual 
student.  
Next, we will investigate in a more detailed manner, which evaluative 
devices, negotiations, trials of strength and tactics that teachers then mobilised so 
as to evaluate and improve individual learning, and we will discuss which 
emerging student plan program that became an obligatory passage point for 
teachers, students and parents in evaluating and supporting learning for the 
individual student. 
 
Student plans and tripart meetings 
In the ABC School and the City School student plans are primarily used in 
conjunction with the semi-annual tripart meetings between school and home. 
These tripart meetings consist of five steps. 
1. All teachers prepare student plan evaluations of individual students and 
send these written evaluations to the class teachers; 
2. The class teachers meet and discuss the individual evaluations with students 
one by one and they together formulate individual learning achievement 
goals; 
3. Teachers forward the written evaluation and learning goals to parents; 
4. Teachers, parents and students meet in fifteen-minute talks and discuss 
evaluation to ensure common understanding of the plan as well as shared 
responsibility to implement the plan; 
5. If necessary, student plans are revised. 
 




After the initial student plan translations at the ABC School and the City School 
both schools started to engage in what seemed to be personalised feedback as 
opposed to the standard evaluation feedback provided by the ’A,B,C,D’-approach 
and the questionnaire approach. A series of student plan devices were mobilised 
and these devices seem to turn student plans into very personalised student plans 
where teachers personalise and tailor their evaluation to the individual student.  
Teachers write a personal evaluation of student learning in the student 
plan, using a personal and positive tone. An example can be seen in this excerpt 
from a student plan from the City School:  
 
“Türkan is hard-working and attentive; she is a good listener 
and can collaborate. Türkan can find books at the library and 
also read them, and she is good at referring to the storyline. 
Türkan is good at writing a storyline and a conclusion.” 
 
In conjunction with the student plan, teachers also use test results to be 
more precise in their individual evaluation. Test results carry precision 
when teachers evaluate the individual student’s proficiency in subjects. 
As a teacher states:   
 
“What is it Rebekka cannot do properly and what is she 
unable to do? She must attain literacy up to her grade level. 
You have to be more precise.“ 
 
In addition, the interviews revealed how student plans expand the areas where 
learning can take place from learning proficiency in specific subject areas (Anam 
is good in literacy) to formative evaluation. In the two schools this for example 
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can be seen as  learning to become a member of the class (Lisa does not engage 
with the other students), learning to be a good friend (Lasse only engages with the 
boys who play football) learning to take care of your body (obesity problems) and 
learning discipline (be prepared for classes). Also personal social behaviour is 
commented upon as learning goals: “Make more friends in class, and stop acting 
like a grown up”, was an example provided in interviews.  
In the personal assessments, teachers rewrite the academic, national 
learning objectives into phrases the individual student and parent(s) can 
understand. For instance, a teacher uses different wording with non-Danish 
parents.  
In the student talks, teachers ask personal questions to students 
facilitating student contribution to formulating their personal learning goals. The 
two questions: ‘How are you doing?’ and ‘What can you do better?’ were the most 
frequently asked questions by teachers to students when they in interviews 
exemplified how they involved students in formulating the individual goals. 
These personalised student plans seem to enable teachers to become 
more responsive in conducting their individual evaluation. The devices of a 
personalised student plan program seem to make teachers capable of enrolling 
students in to an agenda of including still more life spheres of the student to be 
evaluated. The personalised student plans also seem to enable teachers to engage 
in personal learning support.  
The student plans written and personal assessments grant teachers the 
ability to target their support to the needs of the individual student, both the low as 
well as the high performing students. On the basis of the personal assessments, 
teachers focus on what fuels the learning of the individual student. Especially, 
they are concerned with the students who have special needs. In interviews 
teachers reported that they provide extra materials for students that match his or 
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her grade level because the students are bored with the curriculum and they 
suggest special material that support literacy for students who have literacy 
problems. The personal assessment makes specific learning actions more direct, 
teachers argue.  
The student plan is primarily used in conjunction with the semi-
annual tripart meetings with students and parents. Consequently, it is not plans 
that carry teacher evaluation and individual learning support during the year. 
Teachers have a personal, day to day, and importantly, a face-to-face interaction 
with students, and can therefore remember the problems or challenges of the 
individual. If teachers have planned something special for the student in the 
talks with parents, they go back to the plan. Often, teachers also use another 
temporary note system to follow students with special needs such as class logs 
and personal notes.  
Personal assessments of the students affirm teacher responsibility for 
targeting their support of the individual student and related needs. Personal 
assessments of students make teachers responsible for providing support to the 
individual student. Here, a teacher reflects upon a child who she has written was 
bored:  
 
“Actually, it is our fault that Kathrine just sits there being 
bored. You are impelled to do something about it.“ 
 
These personalised student plans seem to enable teachers to target support to the 
individual student, and fostering teacher responsibility to implement the plan. 
Thus, the personalised student plan program seems to become an obligatory 
passage point for teachers and students in evaluating and attempting to improve 
learning for the individual student. In ANT terms, teachers delegate the evaluation 
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of the individual student learning to pesonalised student plans. The student plan in 
turn translates student learning from being primarily concerned with subject areas 
and the teachers’ teaching of these subjects to all kinds of situations and issues 
which could be potentially hindering optimal learning for the individual student 
(gaining weight, not having friends etc.). Thus, the devices of the personal student 
plan seem to enrol more life spheres into the learning situation than more 
traditional learning evaluation. ‘Impersonal’ evaluation categories ranking 
students among themselves are considered to be inappropriate to reach the overall 
goals of learning. A shift in focus from controlling the teaching situation to 
seeking to control student learning seems to take place.  
 
Supporting the individual student - you can’t get close enough  
One interesting question is: Why did the standards of A, B, C and D in the City 
School and the questionnaire in the ABC School not work as evaluative devices? 
It seems that the standards of A, B, C and D and the questionnaire cannot carry 
individual, personalised informed evaluation of student learning. In the ABC 
School it was more important to evaluate what was going on at the moment, than 
to answer standard questions, and teachers in the City School could not use letters 
to assess the development and effort of the individual student and facilitate 
individual learning support. The standard letter grades and questionnaires are not 
devices that enable teachers to support the individual student. For instance, the 
letter grades are a categorisation of the student that accounts for a historical 
performance by evaluating learning from an external and standardised measure 
that all students aspire to equally and which compare student’s performances with 
each other. Teachers’ personal assessments seem, on the other hand, make it 
possible to compare student potential for learning with the student’s personal 
ability and resources.  
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In sum the translation analysis suggest one interesting insight. Personal 
assessment of student learning via student plans, enables teachers to support the 
individual student in a more close and personal way. The relation between student 
and teacher is translated into a close affective relation, where the teacher has to 
care for and be invested in the student as a ‘person’ in order to ensure learning. 
When teachers in the student plan formulate their evaluation of student learning in 
a personal and positive fashion, teachers personalise their relations with students 
in order to create a sense of closeness, e.g., they use a positive, personal tone and a 
tailored language. Student plans links personal evaluation with students and 
thereby construct a sense of closeness that enables teachers to sense students 
special needs and, on the one hand, respond with personal questions that involve 
students in setting up their personal goals and, on the other hand, sense what fuels 
student learning, but also corrects and adjusts their effort to support this. Thus, the 
student plan enables teachers to tactically tap into the possibilities for getting as 
close to the individual student so as to sense their needs and potentials, and 
respond with individually tailored learning support. 
 
Collaboration with parents – tactical enrolment of parents 
Collaboration between teachers and parents is not new in Denmark. Already in 
1950 collaboration was put on the agenda and institutionalised (Knudsen 2008). 
Notifying books, parents meetings, and teachers’ individual meetings with parents, 
often including the students, is a long-standing tradition in Danish primary and 
secondary schools. However, according to the politicians’ student plan program, 
teachers must use student plans to collaborate with parents regarding two issues: 
1) informing parents about the student’s benefits from teaching and follow up-
plans for rectifying low achievements, and 2) using student plans to qualify the 
discussion about how school and home can support the teaching of the individual 
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student. This requires a more detailed investigation of how the politicians’ 
collaborative program is translated and how these translations afford evaluative 
practices and learning support.  
 
The student plans enable parent preparation, teacher accountability and shared 
responsibility between school and home 
Teachers send the student plan with their personal assessment of the student to 
parents before they enter the semi-annual tripart meeting. Student plans sent to 
parents prepare parents for what teachers are about to say and suggest at the tripart 
meeting. Parents do not attend the tripart meeting and are surprised by negative 
evaluations and problems concerning their child. Before the student plan was 
introduced teachers also had notes and class logs about students, but they did not 
give them to parents prior to tripart meeting. The teacher evaluation was regarded 
as each teachers “property”, only to be expressed verbally to parents in the 
meeting. According to the teachers interviewed in the group interview about ideal 
student plans, the new practice of sending the evaluation to parents makes the 
meeting between parents and teacher more balanced because both parties now 
have access to the evaluation of the student prior to the school-home talk. Parents 
can show up prepared and hold teachers accountable for their personal evaluations 
and teachers can explain their evaluation and suggestions, and sometimes even 
adjust position. As a teacher reflects:    
 
 
“Both the parents and we have access to the agreement. 
Nothing is undisclosed (…) This gives the parents the 
opportunity and the possibility of challenging us, for which 
there may be good reasons sometimes. (…) It may be a 
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negotiated point, where we say: you may be right - lets make a 
new [evaluation]. I can see that you are better now - in fact 
you arrive on time.  Then you write that down. Or you stand 
by your evaluation.”  
 
The student plan is also meant to point towards the student attaining new learning 
goals in the future. Here, the written student plans enable both teachers and some 
parents to take on responsibility for the student attaining these individual learning 
goals. As a teacher reflects:  
 
“You can commit the parents to something by writing it in the 
plan. (…) I have some students that don’t arrive on time and I 
write it in the plan: the goal is for them not to be late. I then 
observe that they are more on time. I think it commits the 
parents to have a plan brought home about your child. It is 
something you ought to live up to (…) we also commit 
ourselves, if it says that we are in the process of improving 
literacy, and she must put up an effort. (…) It is a kind of 
extra reading lessons. It says here that she should keep 
working hard at it.”  
 
That the individual evaluation is personal, written and sent to parents before they 
enter the school-home talk fertilises the ground for a more balanced debate 
between teachers and parents, teachers seem to report. The personalised student 
plan makes it possible for parents to hold each other accountable for how to 
support individual student learning, reflect upon their learning support (who 
contributes with what and to what effect?) and ascribe themselves as teacher and 
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parents with specific responsibilities for supporting the child in these endeavours.  
However, every now and again parents’ reactions towards the teachers’ 
evaluation is challenging.  
 
Responding to sensitive issues  
Writing personal assessment of student learning sometimes prompts strong 
reactions from parents. These strong reactions teachers respond to so as to gain 
support for their evaluations and learning suggestions. One challenge teachers face 
when sending their written and personal evaluations to parents is that sentences 
are often stiffly worded. In dialogue, you can adjust the tone of your voice and 
wording according to the reaction of your counterpart in the dialogue. In writing, 
this is more difficult. You are - so to say - caught up in what you write, especially 
when you are not faced with the recipient of the message. As a result, teachers 
sometimes adjust the formulation of their evaluation so as to respond to parent 
reactions. In the interviews teachers provide examples of how they sometimes 
retreat in their evaluation or use test results to support their tough evaluations. 
Thus, parents seem to hold teachers accountable for the tone of their evaluation, 
and not primarily the content of their evaluation.  
The following excerpt show how a specific evaluation prompted strong 
affective reactions from a parent initiated by a student and how teachers responded 
in relation to the parent and student:   
 
“One of my students who had previously been sent to a home for 
overweight children took on weight again. We decided to do 
something and involve the parents. We wrote in the student plan 
that we thought it was a shame the student had put on weight again. 
We would like to support the change and weight loss the child had 
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undergone. It turned out that the mother reacted with anger and 
fury. It was the child that brought it up at the school home talk: 
‘But, mom, you were extremely angry about what Grete [the 
teacher] had written’. I thought that it was really good that she said 
that. We were able to have a good discussion about why we had 
written it. The mother’s position was that we could not use words 
like ‘gained weight’ again, she had strong feelings against that 
word. We on the other hand only used the word, because that was 
what we experienced. We had to explain that there was nothing 
condemnatory about it. But it also made us think about the problems 
of interpretation when you formulate something in writing. Then it 
is really good and necessary to have it talked through.”  
 
This example shows how a student’s specific life-situation, a student’s obesity 
problem, is enrolled in to the learning situation via the student plans personal 
evaluation, and how a parent reaction, and problematisation of the teachers 
evaluation, is tactically responded to so as to ascribe responsibility mutually to 
the parent and the school. The translation process can be understood in the 
following way. The teacher thought that the student had gained weight again 
and wanted to do something about it, especially because the student had been 
struggling with weight problems in the past and had had a stay at a home for 
overweight children. However, the parent reacted furiously, mostly because of 
the specific wording: ’she had gained weight again’ (DK: var blevet for tyk 
igen). The parent saw the wording as a normative judgment that stigmatised 
her child. However, as the teacher saw it, she described the student’s potential 
for development. ‘Gained weight again’ was supposed to initiate a discussion 
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about how the school and home could be mutually responsible in helping the 
child lose weight again.  
What is interesting is that the teacher to the focus group interview had 
brought the student plan that evaluated the students obesity problem as an example 
of an ideal student plan because the teachers experienced the student plan process 
as a good process. Comparing the reactions toward the written evaluation from 
teachers and parents we gain insight into the trial of strength at stake and the 
emerging personalised student plan program enabled by the student plan devices 
and teacher’s tactical engagement. Seen from the personal student plan 
programme, we argue, there were two things which the parent’s student plan 
program could not enable: first, that the student evaluation was about comparing a 
personal goal of the child with the child’s personal potential for managing her 
obesity problem, and second, that school and home can help the child in 
supporting her. Instead, the parent saw “gained weight again” as a social stigma, 
in which she compared the student with other students and how this may affect her 
child as a member of the class as a social group. The student plan prompted a 
controversy between school and home, however the controversy were settled by 
“a good discussion” where the teacher mobilised their close affective relation to 
the student via the student plan, “We on the other hand only used the word, 
because that was what we experienced.”. Thus, the translation process illustrates 
evaluative practices that favour the personalised student plan version of the child’s 
situation and subsequently the suggested learning support. Thus, once again the 
personalised student plan program became an obligatory passage point for 






Student plan intentions – student plans in-tension  
Student plans were politically introduced in 2006. The student plan act required 
teachers to evaluate student benefits from teaching in writing and consequently 
formulate individual learning goals and - in collaboration with parents - support 
the student. We expected that across and within schools student plan requirements 
are met with different agendas, translations and effects wherefore we asked the 
following questions: Which evaluative aims emerge during the introduction of 
student plans? What is evaluated? Which evaluative student plans devices are 
mobilised so as to evaluate, and which tactical manoeuvres are mobilised so as to 
reach these aims? Who gets the responsibility for supporting the individual 
student? The paper can now answer these questions on the basis of the ANT 
translation analysis. We have explored how student plans are translated through a 
series of devices and tactical engagements, but also how problematisations are 
settled, and which student program emerges that affords evaluative practices and 
learning support. These programs, tactics and the devices that carry them translate 
the teacher’s self-relation, relations to student and parents and operationalise 
responsive evaluation of student learning.   
Instead of relying only on the standardised student plan program, 
teachers translate the student plan according to a personal evaluation program by 
mobilising a series of devices and engage tactically in enrolling other students and 
parents. The standards of A,B,C,D and the standard questionnaire, both introduced 
according to working environment agendas, could not carry formative evaluation 
of the individual student, especially in order to formulate the evaluation properly. 
Teachers delegate to prose evaluations written in a positive tone to carry a 
personal assessment of student learning and personal questions, which involve 
students in setting up their personal learning goals. The paper has shown that the 
effects of this emerging personalised student plan program is the following: 
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Personal and written evaluation of the individual student and specific learning 
goals affords teachers the opportunity to compare students personal needs with 
their potentials and suggest individually tailored support that respond to the needs 
and ability of the student. Personal assessments of student learning create a sense 
of closeness, enabling teachers to tailor their support to the individual student. As 
we have shown, standards cannot evaluate individual student learning, because 
standards provide a categorisation of the student before the individual evaluation, 
which all students aspire to equally, and which compare student performances 
with each other.  
In addition, student plans facilitate, according to teachers, more 
prepared parents and consequently a more balanced collaboration between school 
and home. The written student plans are sent to parents before tripart talks. Parents 
can show up prepared and hold teachers accountable for their personal evaluations 
and teachers can explain their evaluation and suggestions, and sometimes even 
adjust position. In addition, student plans enable both teachers and some parents to 
take on responsibility for the student attaining these individual learning goals. 
They can hold each other accountable for learning support, coordinate their 
support and take on a responsibility for this learning support. However, student 
plans also prompts new sensitive issues to be responded to by teachers, resulting 
in adjusting the tone on the student plan, backing their tough evaluation with test 
results or settle disagreements with a good discussion where teachers mobilise 
their close affective relationship with students so as to rally parents into their 
evaluative agenda.  
We conclude that student plans become personalised objects loaded 
with intentions turning relations between teachers, student, and parents into 
situational, emergent and ambiguous relations. In one situation, teachers put 
obesity on the agenda as a shared problem between school and home with the 
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effect that parents reacted with fury. In another situation the evaluation is 
perceived by parents as being too tough. In other situations, problems are strictly 
academic; since teachers tackle the individual challenges held by students, e.g., 
provide reading material to bored students. In another situation, students disturb 
the class and must be managed – initially by writing disciplinary learning goals in 
the student plan, which teachers induce parents to take on as a responsibility. 
Thus, personalised student plan objects continuously prompts the need for new 
tactical teacher engagements where teachers navigate emerging situations, tailor 
learning support and respond to situational, emergent and ambiguous reactions 
from students and parents. Thus, controversies between teachers, students and 
parents are settled and embedded in the objects of student plans as intentions hold 
in tension.  
Based on the analysis of the student plan translations and the emerging 
evaluative practices and learning support, we in the following discuss and argue 
that the student plan becomes a responsive management plan and the teacher 
becomes a responsive learning manager. In addition, we discuss the effects of 
student plans and the emerging evaluative practices and learning support for the 
role of the class as a disciplinary teaching collective, and the question of the power 




Student plans as responsive management plans 
The learning management argument is that when teachers become responsible for 
individual student learning, they also have to manage the processes leading to 
individual student learning (Hermansen 2007:12). From an ANT account of 
learning management via student plans the question of how teachers manage 
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student learning processes are effects of the emerging student plan programs 
(Mulcahy og Perillo 2011), i.e., effects of the mediating devices of student plans 
and tactical engagements of teachers, students and parents.  
Every student life situation can potentially be evaluated by student 
plans and subsequently every student life situation can become manageable via 
student plans’ personal evaluation, personal goals and tailored learning support. 
Based on this we suggest that student plans become responsive learning 
management plans and teachers become responsive learning managers. The 
personalised student plan enables teachers to tactically tap into the possibilities for 
getting as close to the individual student so as to sense their needs and potentials, 
and respond with individually tailored learning support, e.g., special materials for 
special needs, working with the ability to make friends and managing ones obesity 
problem. In this regard, we suggest that responsive learning management is part of 
an affective turn within management studies (Staunæs et. al. 2009). Affective 
management concerns managers who uses personal resources so as to 
emphatically sense the need of the managed and consequently attempt to 
transform the condition for the managed to optimise their performance (ibid.: 7). 
However, there has been little discussion about the specific role objects play and 
how objects shape affective relationsships. We argue, that personalised student 
plans carry the transformational affect, i.e. the closeness, that enables teachers to 
sense students' needs and potentials so as to respond with individual learning 
support.  
Teachers, students and parents shared responsibility for learning 
become manageable via the student plan. With student plans, teachers, students 
and parents can evaluate students life situation together, i.e., needs, wishes and 
potentials, and reflect upon how to support student learning (who contributes what 
and what affects what?). They can hold each other accountable in this, and ascribe 
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themselves as a teacher, a student and a parent with a specific responsibility area 
for learning. However, the distribution of responsibility is a result of process 
where sensitive issues such as parents affective reactions against too tough 
evaluations or too personalised evaluations is managed through the toning of the 
written evaluation, backed by test results or argued through. To be responsive to 
student needs, wishes and potentials teachers also need to gain support from 
parents for their personalised evaluation of their child and to get them to take on a 
responsibility for the learning goals suggested. Therefore, we suggest, that 
teachers manage parents affective reactions, so as to gain their support and get 
them to take on a responsibility. Thus, we can understand the student plan as a 
responsive management plan which enable teachers to rally parents in to the 
personalised student plan agenda. 
These translations of student plans and the subsequent effects for 
evaluative practices and learning support have several implications. Next, we 
discuss two such implications of student plans: student plan implications for 
disciplinary teaching and the power balance between school and home. 
Student plans and the emergent evaluative practices and learning 
support transgress the traditional disciplinary devices and tactics of teaching in 
two ways. First, a traditional disciplinary teaching device is, for instance, a 
standard curriculum where students' academic efforts are evaluated based on a 
standard grading system. The personalised student plan´s devices and tactical 
engagement problematise such a standard curriculum and grading system. In the 
City school the standard devices of the letters A, B, C, D is problematised by an 
emerging student plan program of individual learning that calls for a more 
responsive and personal engagement to the learning development of the individual 
student, hence a personalised student plan program emerged, e.g., providing 
special material for some students. Second, students in classes are traditionally 
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disciplined according to collective norms of behaviour sanctioned by disciplinary 
devices such as timetables demarcated by the bell and the architecture of the 
closed classroom. The personalised student plan´s devices and tactical engagement 
problematise such disciplinary devices. The evaluation of obesity did not aim at 
disciplining the student according to a collective norm of behaviour but according 
to the potential of the individual student to solve a special health need based on 
her life story. This does of course not mean that disciplinary rules and norm as 
well as disciplinary devices do not function in the ABC School and the CITY 
School. However, in our paper we have examined the specificities of the student 
plan and the emerging evaluative practices and learning support.  
Second, student plans and the emergent evaluative practices and 
learning support transform responsibility areas that were formerly the 
responsibility of the class as a collective. For instance, traditional participatory 
rule setting in “klassens time” socially regulate the class as a collective and 
traditionally teacher discipline students face-to-face in in the classroom. However, 
social problems and disciplinary problems also become problems that the student 
plan can manage at the level of the individual student. When student plans include 
individual learning goals such as disciplinary learning goals, e.g. a disciplinary 
goal could be how students can take responsibility for not disturbing the class, and 
social problems, e.g., student abilities to make friends; the student plan manages 
how the class functions at the level of individual student goals. Thus, even though 
individual student plans re-define traditional regimes of collectivism in schools 
such as the disciplinary role of the class where you as a student discipline yourself 
according to other devices and tactics than the student plan devices and tactics, 
e.g., the architecture of the class with tables pointing towards the teachers behind a 
desk in front of the board, socialising elements does not disappear. Instead the 
constituting elements of the socialising function of the class emerges from the 
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individual student afforded by the student plan and supported by teachers and 
parents. 
Another implication of student plans is the question of the power 
balance between school and home. In ANT terms, power is always the result of 
translation processes where actors with the use of devices and tactics attempt to 
rally each other into emerging agendas and “... those who are powerful are not 
those who hold power in principle, but those who practically define or redefine 
what ´holds´ everyone together” (Latour B. 1986: 273). The student plan makes it 
possible for teachers to link evaluation of individual students to a learning agenda 
were everything is potentially relevant for the students learning development, e.g., 
from obesity problems to academic problems. The link between personalised 
student plans and a specific knowledge regime of learning which teachers are 
experts in, places teachers in a position where they can judge what is relevant for 
learning and who should have a responsibility for this learning. One consequence 
that our analysis shows is that parents in some situations are reduced to being 
merely invited to voice concern about the specific wording of the written 
evaluation. They are not allowed to question the relevance of putting, for instance, 
obesity on the agenda in the first place. However, before pointing fingers at the 
teachers, it is important to say that the teacher’s opportunity to effectively 
mobilise this personalised knowledge regime of learning is ironically provided by 
the politicians who centrally decided that teachers shall use student plans so as to 
propel a political agenda of academic achievement and quality (Krejsler 2009). 
In addition, we can imagine situations where parents are placed in 
situations where they can use student plans to place their interest on the agenda if 
they succeed in mobilising resources that link student plans to other agendas. One 
example could be parents who suggest individual learning goals based on their 
child’s special problem and then argue for special treatment for their child with the 
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risk of excluding teachers from a supporting role. This of course is a thought 
example. As such the personalised student plan introduces all contributions into 
supporting the student and that places the teacher in the role of managing these 
relations, however this is not a given. All in all, the student plans only provide the 
opportunity to mobilise specific power relations. As a starting point its program is 
only to evaluate individual learning needs, suggest learning support and facilitate a 
shared responsibility between school and home. Who mobilises power relations 
and to which ends, is an empirical question.   
In this paper, the translation analysis shows that when student plans are 
used they are not primarily used during the year. Student learning via student 
plans is only managed in a short period before and after the half-yearly tripart 
meetings. Teachers have a personal, day to day, and importantly, a face-to-face 
interaction with students, and can therefore remember the problems or challenges 
of the individual, often backed by other written devices, e.g., class logs and 
notebooks. Thus, student plans as responsive management plans are only 
supplementary to other written formats that afford teachers the opportunities to 
manage student learning. Thus, it could be relevant to conduct new qualitative 
case studies that investigate the specific interactions between teachers, students, 
and parents, for instance, to investigate further the scope of the personalised 
student plan program and implications for collaboration between school and home, 
and implications for the role of the class in schools. This could also expand the 
insights of this paper and meet the limits of this paper which have focused on 






Ledelse med social kapital 
 
Kapitlet gennemgår baggrunden for artiklen ”Perspectives for local 
transformation of new public management in schools – goodwill as an adaptive 
driver for customization of NPM” og udleder goodwill som den humane 
ledelsesressource, som teorierne om organisatorisk samarbejde og ledelse med 
social kapital mobiliserer som udfordringerne med at fremme et samarbejde om 
elevernes læring med elevplaner og teamwork.  
Afhandlingen fokuserer på samarbejde i dette sidste baggrundskapitel 
og i den sidste artikel. Samarbejdet blandt lærere, mellem lærere og skoleledelse 
samt lærere og forældre har historisk fungeret på bestemte måder i den danske 
folkeskole. Elevplaner og teamwork abonnerer på andre samarbejdsdagsordner – 
men spørgsmålet er, hvad elevplansbaseret samarbejde og teamsamarbejde betyder 
for flertydig og emergerende ledelse på Byskolen og ABC Skolen? 
Kapitlet starter med en kort diskussion af, hvordan samarbejdet 
traditionelt er blevet praktiseret i folkeskolen. På den baggrund diskuteres, 
hvordan elevplaner og teamarbejde introducerer nye dagsordner for samarbejdet, 
bl.a. gør skriftlige elevplaner – som beskrevet i kapitel 8 om responsiv 
læringsledelse – op med en mundtlighedskultur i skole-hjem-samarbejdet, og 
teams gør bl.a. op med læreren, der arbejder alene i klasseværelset.   
Ud fra organisatorisk samarbejdesteori kan man forstå 
elevplansbaseret skole-hjem-samarbejde og teamwork som et samarbejde, der 
handler om, at parter skal samarbejde om at koordinere hinandens bidrag til fælles 
mål, fx koordinerer elevplaner potentielt lærere og forældres hjælp til elevens 
læring, og teamwork koordinerer potentielt lærernes hjælp til elevernes læring i 
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undervisningen. Ud fra teori om ledelse med social kapital kan man forstå social 
kapital som en human ledelsesressource, der koordinerer parternes bidrag til de 
fælles mål. Parter, der viser hinanden god vilje, kan effektivt samarbejde om at 
bidrage til fælles mål. Kapitlet udleder således goodwill som human ressource af 
teorien om ledelse med social kapital. Dernæst problematiserer kapitlet social 
kapital som tilhørende en transportmodel, der kun analyserer regulerende love 
’opfundet af os selv’. I stedet vil afhandlingen i den sidste forskningsartikel 
undersøge, hvordan teamwork og elevplaner bliver lokalt tilpassede på ABC 
skolen og Byskolen, og hvad disse tilpassede implementeringer af elevplaner og 
teamwork betyder for, hvilket praktisk elevplans- og teamworkudstyr og taktiske 
manøvrer der udvikler, mobiliserer og bruger social kapital til at udøve indflydelse 
med. Artiklen undersøger specifikt, hvordan udvalgte lærere og skolelederen i et 
fagfordelingsteam samarbejder om at koordinere og planlægge den årlige 
fagfordeling på Byskolen, og hvordan lærere og forældre med brug af elevplaner i 
skole-hjem-samarbejdet koordinerer og planlægger deres bidrag til elevens læring 
på Byskolen og ABC Skolen.  
 
Elevplaner og teamwork – på vej mod et andet samarbejde i folkeskolen 
Historisk har der udviklet sig en række dagsordner for samarbejdet i den danske 
folkeskole. Skole-hjem-samarbejdet er – som beskrevet i kapitel 8 om responsiv 
læringsledelse – blevet udviklet siden 1950´erne, bl.a. med forældremøder og 
skole-hjem-konsultationer72, og det organisatoriske samarbejde mellem 
skoleledelse og lærere har en lang historie, hvor bl.a. tillidsmanden har spillet en 
stor rolle.  
                                           
72
 Da samarbejdet mellem lærere og forældre blev analyseret og diskuteret i sidste kapitel vil jeg her kun analysere 
og diskutere samarbejdet mellem lærere og mellem skoleledelse og lærere.  
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Et fagforeningsbaseret lokalt samarbejde mellem tillidsrepræsentanter 
og skoleledere er historisk udbredt i danske skoler (Knudsen, Busck og Lind 
2009). Fx fungerer tillidsrepræsentanten i mange skoler som en sparringspartner 
for skolelederen, bl.a. i relation til større strategiske beslutninger, der vedrører 
undervisningen og rekruttering og ansættelse af lærere (det var bl.a. tilfældet på 
Byskolen og ABC Skolen). Endvidere har alle folkeskoler obligatoriske 
samarbejdsudvalg (det er obligatorisk i alle offentlige institutioner i Danmark) 
(Sørensen, O.H., Hasle, P. og Navrbjerg 2009). Her samarbejder skoleledelsen, 
tillids- og sikkerhedsrepræsentanter om dag til dag-spørgsmål, såsom indretning af 
undervisningslokaler, sundhed og sikkerhed på arbejdet, processer vedrørende 
lærerudvikling og generelle arbejdsvilkår. Ud fra en ANT-betragtning bliver 
tillidsmanden i den danske folkeskole i en række sammenhænge en talsperson, der 
qua praktisk samarbejdsudstyr forsøger at få mobiliseret nye dagsordner, der skal 
sikre lærernes rettigheder og arbejdsforhold i en til stadighed presset hverdag med 
flere og flere politiske reformer. Trivselsundersøgelser er fx blevet obligatorisk i 
alle kommuner, herunder skoler, og de er ofte udviklet i samarbejde med 
tillidsrepræsentanter og de lokale afdelinger af Danmarks lærerforeninger (det var 
bl.a. tilfældet på Byskolen).  
Team- og afdelingsmøder, hvori lærere samarbejder med hinanden, og 
personalemøder samt andre koordineringsmøder, hvor lærere samarbejder med 
skoleledelsen, er udbredte. Danske skoleledere er også kendte for at inddrage 
lærerne i den lokale udvikling af skolen. Lærere bliver fx ofte inddraget i 
organisatoriske beslutninger, der vedrører deres undervisning (Knudsen, Busck og 
Lind 2009). På Byskolen og ABC Skolen holder de eksempelvis mange møder, 
hvor lærerne er med til at beslutte organisatoriske forhold vedr. undervisningen, fx 
på personalemøder (på både Byskolen og ABC Skolen) og 
koordinationsudvalgsmøder (som fx på ABC Skolen). Interessant er det, at flere af 
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disse mødeformer trækker på fagprofessionelle dagsordner, som handler om at 
opretholde faglig autonomi, ofte en individuel faglig autonomi.  
 
Fx observerede jeg et husmøde (afdelingsmøde) på Byskolen, der var orkestreret 
af en lærer, der styrede mødet ved hjælp af en klokke, en runde, hvor de 
forskellige lærere og ofte forskellige grupperinger diskuterede en bestemt sag på 
en måde, hvor alles synspunkter blev noteret i bedste høringsstil, uden at der blev 
truffet fælles beslutning, men snarere noteret, at der blev levet op til nogle fælles 
aftalte spilleregler for mødet, fx at alle har ret til at blive hørt.  
Et andet eksempel er, at nedsættelse af udvalgssamarbejde med 
ledelsen, hvor lærerne sender en repræsentant for lærergruppen, fx havde de på 
ABC Skolen et koordineringsudvalg, hvor ledelsen diskuterede nye tiltag, fx af 
pædagogisk art, med repræsentanter for lærerne.  
 
Eksemplerne illustrerer et samarbejde, der bygger på en række dagsordner, 
praktisk udstyr og taktikker, der skal opretholde fagprofessionel autonomi, 
individuelt som kollektivt, fx samarbejde, der bygger på rettigheder, 
repræsentantskab og høringssvar båret igennem af en klokke, udvalgsmøder og 
retten til at tale på omgang efter hinanden og få ført sine svar til protokols.  
Personalemøder er til gengæld noget, som ledelsen har ret til at 
indkalde til, og det er obligatorisk for lærerne at deltage. Jeg observerede flere 
personalemøder på begge skoler. Her var det oftest en ledelsesdagsorden, der blev 
sat, fx information om, hvilke beslutninger ledelsen havde truffet vedr. nye 
reformer, samt workshops, hvor lærerne skulle udvikle sig selv og hinanden i lyset 
af nye politiske reformer inden for de rammer, som ledelsen satte. Et af disse 
personalemøder blev bl.a. analyseret i afhandlingens første forskningsartikel om 
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ledelse med trivsel, hvor ABC Skolens ledelsesteam forsøgte at lede lærerne til at 
udvikle og bruge elevplaner ved at lede deres trivsel. 
 
Elevplaner og teamwork – problematisering af fagprofessionelt samarbejde 
De politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, introducerer nyt 
praktisk samarbejdsudstyr og dagsordner. Som diskuteret i kapitel 8 – om 
responsiv læringsledelse – skal elevplanen bl.a. sikre, at lærerne i et samarbejde 
med forældrene underviser hver enkelt elev ud fra individuelle læringsmål. 
Teamwork handler bl.a. om at introducere et samarbejde mellem lærerne, hvor de 
holder hinanden ansvarlige for tilrettelæggelsen af undervisningen, så den skaber 
læring for eleverne, fx diskutere didaktik, støtte hinanden, koordinere opgaver 
mm. og holde hinanden ansvarlige for denne udvikling (Wiedemann, F. 2005). I 
dag er teamarbejdet udbredt i folkeskolen bl.a. med afdelingsteams, klasseteams 
og fagteams (fx på Byskolen. I teamsamarbejde handler det mindre om at sikre 
lærernes rettigheder til at blive hørt og mere om at ansvarliggøre, at lærerne 
bidrager til fælles mål for læring (Bovbjerg og Sørensen 2009). Elevplaner og 
teamwork svarer således på udfordringerne med at fremme elevernes læring 
gennem evaluering. Det gør elevplaner og teamwork ved at introducere et udefra-
ind-perspektiv på den enkelte lærers undervisning. I teamwork ved at få lærerne til 
at samarbejde med hinanden og med elevplaner ved at samarbejde med forældrene 
om den enkelte elevs læring ud fra individuelle og skriftlige elevplaner.  
 
Kapitlet vil nu kort gennemgå teorierne om organisatorisk samarbejde og ledelse 
med social kapital. Herefter kobler kapitlet teorierne til afhandlingens ANT-
translations- og ledelsesanalyse af, hvad elevplansbaseret samarbejde og 





Teorier om organisatorisk samarbejde 
Samarbejde betyder, at vi arbejder sammen mod et fælles mål, der ikke kan nås 
uden bidrag fra alle deltagere i samarbejdet (Heckscher 2007). Samarbejde 
fungerer med andre ord ud fra et optimeringskriterium, der handler om, at alle 
deltagere skal bidrage til fælles mål. Sammenligner vi samarbejdet med markedet 
og hierarkiet, vedrører samarbejdet således ansvaret for at bidrage til fælles mål 
(Heckscher 2007). På markedet forfølger folk deres egeninteresse, og markedets 
usynlige hånd sikrer så at sige den optimale balance på markedet. I hierarkiet har 
kun den øverste behov for at tænke på det overordnede mål for virksomheden, og 
de ansatte skal kun arbejde inden for deres begrænsede opgaver og ansvar (ibid.).  
I 2007 udviklede Heckscher (Heckscher 2007) idéen om post-
bureaukratiet til en idé om den kollaborative virksomhed. Den kollaborative 
virksomhed bygger især på en forandret betingelse for organisation: Mennesker 
fra meget forskellige videnbaser teamer op i korte perioder for at dele viden og 
løse en bestemt opgave. Ét sted, denne betingelse opstod, var i bilindustrien, hvor 
de oplevede store fordele, når de først begyndte: “to put representatives of design, 
manufacturing, and marketing in one room an have them work things out together 
(ibid.: 7). I denne henseende er den kollaborative virksomhed en 
organisationsform, som skal matche de ikke-permanente forhold, hvor 
organisationsmedlemmer kan teame op i kortere perioder for at udnytte viden til at 
skabe nye produkter og løsninger med. Disse teams, også kaldet task teams (ibid.), 
er ikke-permanente og har skiftende medlemmer. Samtidig er de åbne og trækker 
på forskellige færdigheder og evner. 
Jody Gittel er en anden forsker, der har bidraget til konceptualisering 
af samarbejde i organisationer (Gittel 2000). Hun introducerer et begreb, hun 
kalder relationel koordinering. Hvor koordinering traditionelt har betydet 
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forvaltningen af indbyrdes afhængige opgaver, handler relationel koordinering om 
ledelsen af den gensidige afhængighed mellem de mennesker, der udfører disse 
opgaver (Gittel et al. 2008). Som Gittel skriver om effektiv relationel 
koordinering: “The theory of relational coordination argues specifically that the 
effectiveness of coordination is determined by the quality of communication 
among participants in a work process (for example its frequency, timeliness, 
accuracy and focus on problem solving rather than on blaming), which depends 
on the quality of their underlying relationships, particularly the extent to which 
they have shared goals, shared knowledge and mutual respect.” (Gittel et al. 
2008). Med andre ord, hvis deltagere i samarbejdet respekterer hinanden og ved, 
hvordan man kan bidrage til fælles mål, kan de løse problemer rettidigt og 
effektivt (Gittel 2008). Gittel foreslår at formalisere relationel koordinering ved at 
indlejre denne koordinering i arbejdsfunktioner. Organisationer skal give 
synlighed til deltagerne om, hvordan deres individuelle opgaver bidrager til 
helheden, fx skal tværgående fleksibilitet mellem områder af ekspertise modsvares 
af tværgående protokoller og rutiner. Som Gittel og Douglass (2011) skriver: “… 
cross boundary protocols enable them to develop a sense of shared goals and 
mutual respect thus serving to increase relational coordination …”. 
Heckscher og Gittel er således to teoretikere, der på hver deres måde 
beskriver organisatorisk samarbejde. Men for at samarbejdet kan blomstre i 
organisationer, har samarbejdet brug for en ressource, der driver dette samarbejde. 
En sådan ressource er social kapital. Om vi taler om en kollaborativ folkeskole 
eller relationel koordinering i folkeskolen, kan vi med social kapital sige, at 
samarbejde bygger på værdiskabelse gennem sociale interaktion. Som Nahapiet 
skriver om samarbejde: “Effective collaboration rests on the firm’s ability to 
identify, make, sustain and benefit from connections and relationships 
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productively and efficiently and to create joint value through these connections.” 
(Nahapiet 2009: 210). 
 
Kapitlet vil nu gennemgå teorierne om ledelse med social kapital. Hovedpointen 
er, at social kapital kan forstås som den goodwill, vi viser hinanden i 
organisationer, og at denne goodwill er en ledelsesressource, der faciliterer et 
effektivt samarbejde, bl.a. fordi parter, der viser hinanden god vilje, effektivt 
samarbejder om at bidrage til fælles mål. I et sådant teoretisk lys bliver goodwill 
en ledelsesressource, der faciliterer elevplansbaseret skole-hjem-samtaler og 
teamwork i folkeskolen, hvor der samarbejdes om at fremme elevernes læring som 
et fælles mål.  
 
Teorier om ledelse med social kapital73 
                                           
73
 Social kapital er et sociologisk begreb med en lang tradition bag sig. Afhandlingens teoretiske forståelse af 
ledelse med social kapital trækker på den social kapital-tradition, der ser social kapital som de fælles muligheder og 
den værdi, social kapital skaber. Bl.a. Putnam (1995) definerer social kapital som: ”Funktioner af social 
organisation som netværk, normer og social tillid, der fremmer koordinering og samarbejde til gensidig fordel.” 
Putnam har bl.a. vist i en berømt bog fra 90'erne kaldet ”Bowling alone – the Collapse and Revival of American 
Community” (Putnam 1995) nedgangen i social kapital i USA, eksemplificeret med, at stadig flere amerikanere 
”bowler alene” i stedet for at bowle i foreninger. Det er ifølge Putnam et problem, fordi medlemsskab af foreninger 
reproducerer tillid mellem mennesker, hvilket smører social interaktion og effektiv koordinering mellem mennesker 
i samfundet. Den franske sociolog Pierre Bourdieu bliver ofte set som faderen til en bredere forståelse af kapital 
end økonomisk kapital. Bourdieu udvikler et kapital-begreb, der afspejler de regler og normer, der styrer 
menneskelig handling på områder andre end det økonomiske (Svendsen G.L.H. og Svendsen 2004).). Imens 
kulturel og økonomisk kapital hos Bourdieu er akkumuleret arbejdskraft, som er fostret af mennesker, illustrerer 
social kapital, hvor disse ressourcer bliver stillet til rådighed for andre mennesker gennem sociale netværk for 
gensidig anerkendelse, fx på tværs af generationer, i familier og i klubber. Bourdieus dagsorden - med disse 
immaterielle kapitalformer - er at udvide den kritiske analyse af ulig økonomisk kapitalfordeling i samfundet til den 
ulige fordeling af immateriel kapital i samfundet. Bourdieus kapital- teori bliver således anvendt til at undersøge en 
ulig fordeling af kulturel, økonomisk og social kapital fx mellem forskellige boligområder og omkostningerne ved 
denne ulige fordeling af kapital for mennesker og samfund (Hegedahl og Rosenmeier 2007). Imens Bourdieu 
således definerer social kapital som den ressource, du får adgang til på grund af dit sociale netværk med andre, 
definerer Putnam og Coleman derimod social kapital som de sociale funktioner fx i en organisation, der fremmer 
koordinering og samarbejde hen imod et fælles og værdifuldt formål (som også kan blive brugt til kritiske 
analyser). Alt i alt afspejler social kapital forskellige teoretiske retninger med forskellig vægt på de værdiskabende 
mekanismer i menneskelige relationer og interaktioner. Som Brunie (2009: 251) skriver: “Social capital serves to 
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Adler og Kwon 's (2002) forståelse af social kapital er en udbredt forståelse af 
social kapital i organisations- og ledelsesanalyser. De forstår social kapital som 
den goodwill vi har adgang til hos hinanden, og de skelner analytisk mellem kilder 
til goodwill, goodwill og effekter af goodwill i organisationer. Adler og Kwon 
definerer social kapital som: 
 
“Social capital is the goodwill available to individuals and groups. Its source lies 
in the structure and content of the actor’s social relations. Its effects flow from the 
information, influence, and solidarity it makes available to the actor.” 
 
Adler og Kwon definerer således social kapital som den goodwill vi stiller til 
rådighed for hinanden når vi interagerer med hinanden i organisationer.  
At vise god vilje er også en måde at sige, at folk føler sig gensidigt 
forpligtet og viser hensyn til hinanden i organisationer (Hasle, Thoft og Olesen 
2010). Social kapital fungerer ud fra en sådan forståelse som en ressource i 
organisationer der gør et fleksibelt samarbejde muligt. At vise god vilje betegner 
det man kunne kalde en gensidig forpligtigelse uden indhold – det vil sige at man 
forpligtiger sig på hinanden, men man ved endnu ikke hvad man forpligtiger sig 
på. Det betyder at man fleksibelt kan tilpasse sig hinanden i hverdagen, fx løse 
uforudsete problemer med hjælp fra hinanden. Denne gensidig forpligtigelse er en 
værdifuld ressource i organisationer, fordi den samtidig giver adgang til 
koordinationsaktiver, som vi ikke kan få adgang til medmindre vi trækker på 
hinandens gode viljer. Koordinationsaktiver er som Adler og Kwon skriver fx ”… 
                                                                                                                                       
capture how people interact with each other, and how these social interactions in turn yield benefits for the 
individuals and collectively.”  
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information, indflydelse og solidaritet”74, og disse koordinationsaktiver bidrager 
også til et effektivt samarbejde.   
Men lad os kort se lidt nærmere på, hvad litteraturen siger om kilder til 
social kapital, social kapital som begreb og effekterne af social kaptial. Herefter 
placerer kapitlet organisatorisk samarbejde og ledelse med social kapital i relation 
til afhandlingens analyse i den danske folkeskole.   
 
Social kapital – teorier og cases 
Teorierne om social kapital beskriver kilderne til denne goodwill ud fra sociale 
relationers struktur og indholdet af disse sociale relationer (Adler og Kwon 2002, 
Mauer, Bartsch og Ebers 2011).  
For at goodwill bliver en ressource i organisationer, der gør det muligt 
for organisatoriske medlemmer at bidrage til fælles mål, skal medlemmerne have 
mulighed for at udnytte hinandens gode viljer i de netværk, de indgår i med 
hinanden, være motiveret for at vise god vilje og være i stand til at definere og 
følge fælles mål. Socialt netværk letter muligheden for at få adgang til andre folks 
velvilje,75 og karakteren af netværksudvekslingen betinger styrken af folks 
velvilje. Samtidig motiverer tillid til, at folk gerne vil vise god vilje, og 
menneskers evne til at associere til et fælles mål gør, at folks gode vilje er rettet 
mod fælles mål (ibid.). Goodwill kan med andre ord ikke være en ressource for at 
                                           
74
 Den amerikanske sociolog Goulder kalder reguleringen af denne gensidige forpligtigelse uden indhold for 
’normer for gensidighed’ (Gouldner 1960), som er de specifikke normer, der regulerer vores interaktion med 
hinanden på måder, der gør, at vi føler os gensidigt forpligtiget på hinanden og derfor gerne vil vise god vilje. 
Gensidighed betyder her en gensidig forventning om, at bidragene vil blive returneret i fremtiden, men ikke en til 
en. Dette er også et andet ord for goodwill. En anden måde at sige det på er, at social kapital bygger på en 
gaveøkonomi (Six 2005, Thygesen, Vallentin og Raffnsøe 2008). Den interaktion, der styrker den sociale kapital, er 
ikke en quid pro quo-relation, hvor organisatoriske medlemmer udveksler lige bidrag. I stedet betegner social 
kapital en social interaktion, hvor man forventer, at der i fremtiden vises god vilje. Gaven skaber med andre ord en 
god vilje, der kan mobiliseres som en ressource i fremtiden. 
75
 Afhængig af udvekslingens form vil et aktiv blive forbundet med meget forskellige forpligtelser. Hvis du fx låner 
500 € af en ven, vil du ikke føle den samme grad af forpligtelse som de samme 500 € lånt fra en bank (Adler og 
Kwon 2002), eller omvendt, kunne man tilføje.  
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koordinere folks bidrag til fælles opgaver, hvis der ikke er mulighed for at få 
adgang til hinandens goodwill, hvis styrken af denne goodwill ikke er etableret, 
hvis folk ikke er motiveret til at vise hinanden goodwill, og hvis folk ikke er 
villige til og i stand til at knytte an til fælles opgaver og mål. 
I litteraturen om ledelse med social kapital er det almindeligt at skelne 
mellem tre indbyrdes forbundne social kapital-former, nemlig strukturel, relationel 
og kognitiv social kapital (Adler og Kwon 2002; Lee 2009; Nahapiet og Ghoshal 
1998). Strukturel kapital vedrører netværkets struktur for social interaktion, fx 
netværkets størrelse og centrale aktører i netværket (Lee 2009). Denne struktur 
afgør, om man får adgang til andres gode vilje, fx adgang til bestemte ressourcer 
(materielle som immaterielle). Relationel kapital vedrører den tillid, der motiverer 
os til at vise god vilje, fx at ville dele materielle ressourcer og støtte hinanden. 
Tillid betyder, at vi er villige til at acceptere sårbarhed baseret på positive 
forventninger til hinandens hensigter og evner (Rousseau et al. 1998). Kognitiv 
kapital vedrører niveauet af fælles forståelse i organisationer, og hvordan fælles 
forståelse kan fremmes ved bl.a. et effektivt co-operativt sprog, der gør det lettere 
at associere til fælles mål (Naphiet og Gooshal 1998). Disse kapitalformer er 
blevet brugt i mange undersøgelser, nogle mikser alle tre kapitalformer, mens 
andre bruger nogle af dem. De fleste undersøgelser omhandler strukturel social 
kapital eller sociale netværksstudier (Lee 2009).  
I en undersøgelse af social kapital i skoler viser Leana og Pil (2006) fx, 
at karakteren af lærere og skoleleders relationer til interessenter forbedrede 
elevernes præstationer i matematik og læsefærdigheder. Lærerne bliver holdt 
ansvarlige for undervisningsresultater, og dermed begynder de at udvikle, dele og 
formidle viden om effektive læringsteknikker, hvilket førte til højere 
elevresultater. Undersøgelsen viser, hvordan de tre kapitalformer: strukturel, 
relationel og kognitive kapital forklarer dette. Med netværk gør lærerne viden 
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tilgængelig for hinanden, tillid motiverer dem til at dele viden, imens fælles mål 
og forståelse var et grundlag for udvikling af nye teknikker. 
Et andet illustrativt studie er Gant, Ichniowski og Shaw (2002). De 
undersøger HR-praktikker og viser lignende resultater i deres undersøgelse af, 
hvorfor højinvolverende HR-praktikker er effektive, fx problemløsende teams, 
coaching, gruppebaseret performanceløn og ofte vertikal kommunikation. Disse 
HR-praktikker er effektive, fordi de bl.a. transformerer relationerne mellem 
medarbejdere. HR-praktikkerne distribuerer kommunikation til flere medarbejdere 
end blot en teamleder, hvilket resulterer i højere fleksibilitet i løsning af pludseligt 
opståede problemer i produktionslinjer.  
Således giver social kapital som teoretisk begreb mulighed for at 
analysere arbejdspraktikker i organisationer, fx hvordan de supplerer hinanden, og 
hvordan de erstatter hinanden (Leana og Buren 1999). Social kapital kan fx 
forklare, hvad der er blevet kaldt ”the missing link” mellem arbejdspraktikker og 
effektivitet inden for HR-forskning (Boxall og Purcell 2007). Alt i alt betyder 
social kapital, at alle sociale relationer i en organisation potentielt kan have værdi 
for effektiviteten af arbejdspraktikker, og at værdien af disse relationer forklarer 
sammenhængene mellem arbejdspraktikker og deres effektivitet. 
 
Elevplaner og teamwork som organisatoriske samarbejdspraktikker – Social 
kapital som planlægnings- og koordineringsressource i folkeskolen 
Med teorierne om organisatorisk samarbejde og ledelse med social kapital bliver 
elevplaner og teamwork til samarbejdspraktikker, der koordinerer skoleparternes 
bidrag til elevernes læring. Fx koordinerer elevplaner potentielt lærere og 
forældres hjælp til den enkelte elevs læring, og teamwork koordinerer potentielt 
lærernes hjælp til elevernes læring i undervisningen – hvem gør hvad og hvornår i 
forhold til undervisning? Med social kapital-teori kunne vi alene undersøge, 
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hvordan karakteren af partnernes interaktioner med hinanden giver adgang til en 
række koordineringsaktiver der gør det muligt for parterne at koordinere deres 
bidrag til elevernes læring. Bl.a. hvordan tillid gør det muligt for lærere og 
forældre at få adgang til vigtig information hos hinanden, der gør, at de kan 
afklare, hvem der gør hvad i relation til at støtte elevens læring. Samtidig kan tillid 
gøre det muligt at udvise fleksibilitet over for hinanden i dagligdagen, fx hvis man 
ikke overholder det aftalte, kan det accepteres – for en tid – fordi man stadig har 
tillid til hinanden.  
Men der opstår en analytisk udfordring med social kapital. Hvis social 
kapital er en forklarende mekanisme for, hvordan lokale skoleparter koordinerer 
hinandens bidrag til elevernes læring, bliver de lokalt emergerende elevplans- og 
teamworkudstyr blot til passive mellemænd uden transformerende kraft til at 
mobilisere, udvikle og bruge social kapital som ressource i samarbejdet om at 
bidrage til elevernes læring. Samtidig er der i en tid med politiske 
evalueringsreformer, der problematiserer traditionelle baser for tillid i folkeskolen, 
som fx tillid til lærerne som profession, brug for en analytik, der er sensibel over 
for, hvordan teamwork og elevplaner transformerer social kapital mellem lokale 
skoleparter, og hvad denne transformerede sociale kapital betyder for, hvordan 
parterne koordinerer hinandens bidrag til elevernes læring.  
 
Fra social kapitals transportmodel til ANT’s translations- og ledelsesanalytik 
Social kapital som teori tilhører det, Latour kalder det sociales sociologi (Latour 
2005). Inden for det sociales sociologi regulerer – som nævnt flere gange – love 
’opfundet af os selv’ vores interaktioner med hinanden. I det lys tilhører social 
kapital-teori ligesom de to andre humane ledelsesteorier – ledelse med trivsel og 
responsiv læringsledelse – en transportmodel. Social kapital-teori forklarer, 
hvordan menneskelige interaktioner bliver reguleret ud fra rent sociale kategorier 
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og rent sociale mekanismer. En social kategori som fx tillid fremmer den sociale 
kategori goodwill, og begrebet kapital forklarer værdien af den sociale interaktion 
mellem mennesker, fx at netværksstrukturer giver differentieret adgang til 
ressourcer, og tillid giver adgang til viden. Når social kapital-teori tilhører en 
transportmodel, sker det således uafhængigt af praktisk elevplans- og 
teamworkudstyr. Det praktiske elevplans- og teamworkudstyr bliver dermed gjort 
passiv med social kapital-teori. Med social kapital-teori bliver elevplaner og 
teamwork blot passive redskaber for menneskelige aktører. Disse menneskelige 
aktører samarbejder, fordi deres interaktioner er reguleret af sociale mekanismer, 
der bag om ryggen betinger, hvordan de kan agere, fx fordi de har tillid til 
hinanden.   
Med ANT kan vi – ligesom med teorierne om ledelse med trivsel og 
responsiv læringsledelse – dog stadig lære om elevplaners og teamworks 
betydning for samarbejde og den rolle, social kapital spiller for samarbejdet i 
folkeskolen. Det kræver blot, at vi gør det pacificerede praktiske elevplans- og 
teamworkudstyr aktivt igen og oversætter det teoretiske begreb social kapital til et 
empirisk begreb, der er muligt at undersøge med en ANT-translations- og 
ledelsesanalytik. Dette empiriske begreb er som nævnt goodwill. Fra en ANT-
betragtning stiller kapitlet spørgsmålstegn ved, om goodwill og dens grundlag, fx 
tillid, kan bære deres egen kraft uden støtte fra praktisk teamwork- og 
elevplansudstyr. Goodwill har med andre ord brug for den transformative energi 
fra både materielle og humane elevplans- og teamworkudstyr for at skabe værdi.76  
 
                                           
76
 ANT og social kapital-teori supplerer også hinanden. De problematiserer begge sondringen mellem mikro- og 
makroniveauer. I stedet mobiliserer de ressourcer på tværs af praksisfelter, og begge er af den opfattelse, at 
organisationer består af relationer – dog med to forskellige forståelser af relationer. 
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Et par case-illustrationer77 
Før vi går til artiklen, vil jeg kort præsentere en række tidligere udgivede cases fra 
denne afhandlings folkeskolestudier. Disse cases illustrerer, hvordan afhandlingen 
med ANT’s translations- og ledelsesanalytik analyserer, hvilket nyt praktisk 
udstyr der på transformerende måder bærer tillid i folkeskolen.  
En teoretisk måde at se tillid på er, som tidligere nævnt, at vi er villige 
til at acceptere sårbarhed baseret på positive forventninger til hinandens 
intentioner og evner (Rousseau et al. 1998). Det betyder, at det at vise tillid til 
hinanden handler om at tilskrive positive forventninger til hinandens intentioner 
og evner. Med ANT’s translationsanalytik kan man analysere, hvad forskelligt 
praktisk udstyr betyder for, hvordan lokale skoleparter tilskriver positive som 
negative intentioner og evner til hinanden, fx hvad mange telefonopkald fra 
forældre betyder for tillidsrelationerne mellem skole og hjem. 
 
Første eksempel  
En skoleleder fortæller, at i én uge ringede op til 50 forældre til hende personligt 
på skolen. Er der tale om tillid eller mistillid til skolen? Ifølge skolelederen er der 
netop tale om tillid, fordi forældrene er villige til at dele deres problemer med 
skolen og lade skolelederen bidrage med at hjælpe dem til at løse problemerne. 
Skolelederen reflekterer med andre ord over, hvordan hun kan bidrage til at løse 
de problemer, som forældrene ringer om. Et telefonopkald fra forældrene bliver 
ikke set som et opkald, der overskrider hendes og skolens autonome grænse, men 
netop som et opkald fra en samarbejdspartner, der har noget på hjerte. Det betyder 
ikke, at der ikke opstår konflikter med – og irritation over – forældre. Men det 
afgørende er, at skolelederen ikke opfatter sig selv som trådt under fode af 
                                           
77
 Casene er fremstillet, som de er udgivet i bogen: Tillid – samfundets fundament, i kapitel 13: Tillid i 
virksomheder – samarbejde, kerneopgaver og social kapital (2010). Af Kristian Gylling Olesen og Peter Hasle. 
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krævende forældre. Krav og konflikter bliver set som vigtige, fordi de på sigt kan 
udvikle samarbejdet. Generelt kan konflikter give anledning til refleksion over 
bidraget fra både lærere, forældre og børn, fx i forbindelse med brug af elevplaner. 
Andet eksempel (n3) 
Et klasseteam bestående af to lærere er trætte af konflikter i klassen. Specielt ét 
barn volder problemer. De beslutter at ringe hjem til dette barns forældre, som 
reagerer med skepsis. Kan det nu passe, at det er deres barn, der er problemer 
med? Umiddelbart tror forældrene ikke på, hvad læreren siger. Det interessante er 
det argument, læreren nu trækker frem. Læreren siger: ”Klubmedarbejderne siger 
det samme. Ovre i klubben kan han heller ikke opføre sig ordentligt.” Det kan 
forældrene godt se, og de aftaler et videre forløb. Det interessante her er, at 
læreren i mødet med forældrene trækker på en anden professions samvær med 
barnet. Det handler om, at forældrene først viser tillid til, at læreren med sin 
vurdering bidrager positivt til deres barns bedste, i det øjeblik læreren mobiliserer 
andre professioners samvær med barnet. Læreren formår ikke at oversætte 
problemet med barnet qua sin egen autonome faglige vurdering som lærer. 
Læreren må mobilisere andre professioners faglige vurdering i mødet med 
forældrene, førend de tilskriver ham en positiv intention om, at hans faglige bidrag 
– at der et problem med deres barn, og at de skal tage hånd om det – også på sigt 
er til barnets bedste. 
 
Elevplaner og teamwork i artiklen og artiklens bidrag til afhandlingen 
Artiklen viser, hvordan de politiske evalueringsreformer, der handler om 
teamwork og elevplaner, bliver lokalt tilpassede på ABC Skolen, og hvad disse 
tilpassede implementeringer af elevplaner og teamwork betyder for, hvilke 
praktiske elevplans- og teamworkudstyr og taktiske manøvrer der udvikler, 
mobiliserer og bruger social kapital. Villigheden som ressource for samarbejde 
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mellem lærerne, med ledelsen og med forældrene bliver på Byskolen og ABC 
Skolen udviklet, mobiliseret og brugt som koordinerings- og 
planlægningsressource i samarbejdet om det, der blandt skolefolk bliver kaldt 
fagfordelingen, og i skole-hjem-samarbejdet.  Kapitlet indleder nu kort hver 
analyse. Herefter kommer forskningsartiklen.  
 
Artiklens analyse af fagfordelingen 
I stedet for at undervise alene i klasseværelset, hvor lærerne havde autonomi i 
relation til valget af undervisningsmetoder, og de alene vurderede resultatet af 
undervisningen, skal lærerne i dag arbejde i teams. Dog er teamwork ikke 
begrænset til lærerne alene. Nogle skoler indfører også det, vi med Heckscher 
kunne kalde task teams (Heckscher 2007). Opgaveteams er midlertidige 
sammesatte teams, der på baggrund af skiftende medlemsskab løser en opgave. 
Første empiriske analyse i artiklen handler om et opgaveteam på Byskolen, hvor 
en gruppe udvalgte lærere sammen med skolelederen koordinerer og planlægger 
den årlige fagfordeling. En udvalgt gruppe lærere får ansvaret for sammen med 
skolelederen i et opgaveteam at koordinere og planlægge en tilbagevendende og 
vigtig opgave i folkeskolen, fordelingen af næste års fag – også kaldet 
fagfordelingen i folkeskolen. For at opgaveteamet kan planlægge en effektiv og 
legitim undervisningsplan, må de udvikle, mobilisere og trække på 
undervisergruppens goodwill, bl.a. fordi ikke alle læreres ønsker om nye kurser 
kan opfyldes. Spørgsmålet, som artiklen besvarer, er, hvilket praktisk 
teamworkudstyr og taktiske manøvrer der udvikler, mobiliserer og gør det muligt 
for task teamet at trække på hinandens goodwill for at kunne koordinere og 





Analyse af elevplansbaseret skole-hjem-samarbejde 
I stedet for at lærerne vurderer resultatet af undervisningen alene inden skole-
hjem-samtaler og mundtligt præsenterer, ’hvordan eleven udvikler sig’ til skole-
hjem-samtalen, skal lærere med udgangspunkt i skriftlige elevplaner sendt til 
forældrene inden samtalerne til samtalerne tale med forældrene om, hvordan de 
sammen kan bidrage til at understøtte elevens læring. Elevplaner kunne være det, 
vi med Gittel kunne kalde cross boundary protocols, der gør det muligt for lærere 
og forældre at koordinere og planlægge hinandens bidrag til den individuelle elevs 
læring. Lærerne er således i dag forpligtet på at bruge skriftlige elevplaner i 
samarbejdet med forældrene om at planlægge og koordinere elevernes læring. 
Spørgsmålet, som artiklen besvarer, er, hvilket elevplansudstyr og hvilke taktiske 
manøvrer der udvikler, mobiliserer og gør det muligt for lærere og forældre i 
skole-hjem-samarbejdet i ABC Skolen og i Byskolen at trække på hinandens 




Perspectives for local transformation of new public management in 
schools – social capital practices as adaptive drivers for customization of NPM  
 
Abstract 
This article examines how New Public Management (NPM) initiatives in schools 
are implemented and transformed. The literature show that NPM often leads to 
accountability regimes with increased monitoring, which teachers experience as 
attacks on their professional autonomy and status. This paper questions whether 
this is always the case as NPM initiatives can be adjusted locally. Drawing on 
empirical case studies from two Danish municipal schools we investigate how two 
NPM initiatives – ‘student plans’ and ‘teamwork’ – were locally transformed into 
collaborative management practices. To examine this, we use the concept of 
organisational social capital and draw on methodological resources of actor-
network theory. The analysis demonstrates surprising local transformations of the 
NPM initiatives, while also revealing some challenging ambiguities. In the cases, 
‘Student plans’ became a device for building trust between schools and home 
rather than demolishing trust. ‘A shared managerial teamwork’ re-defined the 
relations between teachers and school leaders to provide increased access to 
important coordination assets such as information sharing boards and mutual 
problem solving tools but it also reduced teaching autonomy. The results 
demonstrate that some NPM initiatives can result in new collaborative 
management practices indicating that collaboration may emerge locally even 






Social capital, actor network theory, student plans, teamwork 
 
Introduction 
New public management (NPM) has dominated public sector development in most 
Western countries for the last three decades (Pedersen and Harley 2008). Central 
elements in NPM are political imposition of market forces and state control on the 
education sector (Whitty 2008), e.g., politicians introduce monitoring and public 
benchmarking of school performance. Schools and teachers are held accountable 
for outputs (Hansen 2010; Whitty 2008) because accountability is believed to 
ensure better alignment between public aspirations and the purposes of schools 
(Leithwood and Earl 2000). Politicians in several countries have introduced 
national curriculum, national achievement goals, national tests and student plans 
(Hansen  2010; Liebman and Sabel 2003; Whitty 2008).  
Educational scholars have criticised NPM for increasing monitoring 
and control. This critique is especially prominent in British research literature 
where educational reforms have been criticised for introducing accountability 
regimes that undermine teachers’ autonomy and status (Hargreaves 2010). Ball 
(2008) argues that making teaching results public results in the moral approbation 
of teachers who do not perform according to standards. Teachers lose their sense 
of security when they do not understand the meaning of external measures (Ball 
2008). Other researchers have highlighted the risk that a negative divide may 
emerge between the 'new entrepreneurs' and the 'old collectivists' (Whitty 2008).  
Even though Scandinavian schools are less regulated than British 
(Moos 2000) critical researchers in Scandinavia also interpret NPM in the teaching 
sector as an attack on teachers' professional autonomy and status in society. Some 
researchers argue that the transition from individual teaching autonomy to formal 
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and interdisciplinary teamwork may affect the collegiality among teachers 
negatively (Bovbjerg and Sørensen 2009). Others claim that institutions such as 
the Danish Evaluation Institute for education, established to foster a new culture of 
accountability, also institutionalise mistrust of teacher abilities (Moos et al. 2007). 
Criticism has also been raised against compulsory student plans for regulating 
childhood too tightly (Vallberg Roth 2006 ;Vallberg Roth 2008), and for 
challenging the involvement of parents and especially children in schools, 
traditionally valued highly in Scandinavia (Kryger and Ravn 2011).  
These studies show that NPM initiatives attack teachers' autonomy and 
status in society. However, other studies have investigated how school leadership 
conditions the transformation of NPM initiatives in schools. Some studies argue 
that the nature of management and leadership in schools may create possibilities 
for the development of new locally adjusted management and leadership practices. 
For instance, Simkins (2005) argues that the local context of educational reforms 
is crucial for determining the nature of school leadership and that an important 
leadership task during educational reform is to make sense of contradictory 
political demands following these reforms. Therefore, school leadership emerges 
as a sensemaking activity that influences how educational reforms are locally 
enacted (ibid.). Using empirical material from vocational education institutions, 
Muchally and Pirollo (2011) illustrate how educational reforms result in locally 
modified leadership and management practices where the material objects  (e.g. 
strategic plans) mediate human interaction. Thus, based on these studies, NPM 
initiatives can be expected to be locally transformed via emerging management 
and leadership practices in schools. Following this line of research we question 
whether NPM initiatives should always be viewed as attacks on teachers’ 
autonomy and status in society or whether transformatory practices do emerge. 
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This paper explores local efforts that aim to develop customized NPM 
implementations in schools. Our aim is to learn how and under what conditions 
such customizations are put into practice by analysing the implementation of NPM 
initiatives in two municipal schools. We selected two Danish NPM reform 
initiatives – ‘student plans’ and ‘teamwork’ – to demonstrate the adjustment of 
NPM initiatives. Student plans and teamwork have strong collaboration elements - 
management-teacher and teacher-parent. Therefore, we use the concept of 
organisational social capital – the collective willingness to collaborate – to help 
identify practical implementation adjustments. Methodologically, we draw on 
actor-network theory (ANT) to obtain insights into how student plan and 
teamwork practices enables human interaction such as collaboration. Our analysis 
shows that teachers customise ‘student plan’ and ‘teamwork’ elements by 
developing new collaborative approaches to teaching coordination and planning, 
and in doing so they develop, mobilise and use social capital as an organisational 
resource.  
We start with an introduction to the NPM reform initiatives in Danish 
schools: ‘student plans’ and ‘teamwork’. Subsequently, we describe the social 
capital analytical framework. Hereafter we describe the methods and material 
followed by an analysis of the preparation of the annual teaching schedule  by a 
shared managerial task team and the contributions of student plans toward the 
coordination of individual learning support between school and home. We 
conclude and discuss perspectives for local transformations of New Public 
Management initiatives in schools. 
 
The Danish accountability regime of student plans and teamwork 
Traditionally, teachers in Denmark governed themselves according to professional 
autonomy principles. Teachers prepared teaching alone and taught alone in the 
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classroom, selected their own teaching methods, evaluated themselves and were 
responsible for classes from enrolment to graduation. However, since the nineties, 
shifting governments in Denmark have tried to improve teaching quality by 
linking on-going new public management reforms of the public sector to 
educational reforms, attempting to decrease professional autonomy (Moos et 
al.,2007; Moos 2000). In the nineties the center-left government introduced 
teamwork and new ideals of learning which obliged teachers to work together in 
teams, coordinate their activities and facilitate students learning processes 
(Wiedemann F. 2005). In the new millennium, the center-right government have 
introduced national learning achievement goals, national testing systems and 
written student plans in all municipal schools in Denmark, resulting in a new focus 
on the results of teaching. Teachers were supposed to focus on student proficiency 
in basic subject areas using national learning goals externally tested by new 
national tests. A central element was the requirement to produce written 
evaluations of individual student benefits from teaching in student plans and based 
on this evaluation formulate individual learning goals, and, in writing, plan the 
teaching efforts to achieve these goals. Furthermore, teachers shall use the student 
plan to inform parents about test results and qualify the discussion between school 
and home about how to support individual student learning.  
Thus, in Denmark the accountability regime of ‘teamwork’ and 
‘student plans’ illustrate two facets of accountability questioning teachers 
autonomy: one focusing on the processes of teaching where teachers shall work 
together in teams holding each other accountable for teaching inputs, and the other 
examining the results of teaching where student plans impel parents to hold 
teachers accountable for reaching proficiency goals. However, teachers may resist 
such measures so as not to lose engagement. The introduction of ‘teamwork’ and 
´student plans´ both tend to question a tradition where teachers prepared their 
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teaching alone and selected their own teaching methods, and tend to question the 
right of teachers to evaluate their teaching according to professional standards 
sanctioned by the profession (Weber 2010).   
The question is how the implementation of ‘student plans’ and 
‘teamwork’ reforms are customised locally. Although these reforms were 
introduced in two different political periods, they are both politically broad frames 
conducive to local improvisation. The Danish municipal school system is a system 
where the local school is governed by the municipalities within the framework of a 
general school law. This has the implication that the use of hierarchy, injunctions 
and national policy document is rare and that NPM initiatives in the municipal 
schools is locally adjusted without central sanctioning of best practice (Knudsen 
and Andersen (2014: 108). Therefore, NPM initiatives such as student plans and 
teamwork can be expected to be locally transformed in Danish schools. 
 
The analytical framework: Management of social capital 
As we understand ‘student plans’ and ‘teamwork’ as potentially collaborative 
management practices, we thrive to distil an analytical model that aims to identify 
the local modifications in implementing ‘student plans’ as plans that shall qualify 
the discussion between school and home about how to support individual student 
learning and ‘teamwork’ as a work process where teacher together prepare 
teaching. As collaborative management practices, ‘student plans’ and ‘teamwork’ 
may coordinate school partners’ contributions to shared objectives (Heckscher 
2007; Leana and Buren 1999). Teamwork may coordinate teachers contributions 
to the shared task of teaching (e.g., who does what when teaching?), and student 
plans may coordinate teacher and parent support to individual student learning 




A process model: Social capital as a coordinating resource  
Mauer et al. (2011) present how collaborative relationships become a coordinating 
resource that coordinate organisational members contributions to shared objectives 
using a four-process model. The processes are: 1) Building relationships; 2) 
Mobilising the assets which relationships made available; 3) Assimilating assets; 
and 4) Utilising the assimilated assets for task accomplishment. Examples of 
assets made available are: relevant and timely information, influence, and 
solidarity (Adler and Kwon 2002), and examples of assimilation are: mutual 
problem-solving in production teams (Gant et al.,2002), knowledge sharing in 
organisations (Mauer et al. 2011), and timely communication between managers 
and teams (Truss and Gill 2009). Studies have shown that building, mobilisation, 
assimilation and the use of social capital enhance student math and literacy 
performances (Leana and Pil 2006) and productivity, i.e. solving tasks more 
efficiently (Andrews, 2010). The processes associated with social capital also 
indirectly affect workplace health positively (Oksanen et al. 2008). 
Adler and Kwon (2002) describe the nature of the relationships that 
could explain the mechanism behind social capital as a coordinating resource. 
They characterise social capital as goodwill: 'Social capital is the goodwill 
available to individuals and groups. Its source lies in the structure and content of 
the actor's social relations. Its effects flow from the information, influence, and 
solidarity it makes available to the actor' (Adler and Kwon 2002: 23). Thus, 
goodwill includes relations such as information sharing, mutual influence, and 
solidarity.  
In this paper, we use Mauer et. al´s (2011) model to analyse goodwill 
as a coordinating resource in collaborative management practices in the Danish 
schools. To analyse how people invest time and energy in building goodwill 
(process one), we draw on Leana and Van Burens (1999) concept of trust and 
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associability, i.e., the building of goodwill lies in people who invest time and 
energy in building trust and developing mutual willingness and ability to associate 
to shared goals. To explore how the assets, goodwill makes available, are 
mobilised and assimilated (process two and three), we use the concept of 
appropriation, i.e., people appropriate goodwill across organisational boundaries 
(Adler and Kwon 2002; Bartkus and Davis 2009; Leana and Buren 1999). Thus, 
we illustrate how goodwill is built through trust and associability, and we analyse 
how people in collaborative management-teacher and teacher-parent practices 
mobilise, appropriate and use the assets which goodwill provide access to, when 
they solve shared tasks that require coordination (process four) (Figure 1).  
Trust, is defined as the "perceived reliability of an actor's fairness and 
predictability of behaviour for encouraging an open environment" (Lee 2009: 256) 
Trust is often a coordinating resource that allows certain level of flexibility – for 
instance, if people disappoint us, we do trust them anyways, if past experiences 
with them tell us that they are fundamentally trustworthy. We, so to say, show 
them some goodwill. Building trust hinges on our interpretation of signals about 
intentions and abilities (Six  2005), e.g. during change where actors’ intentions 
and abilities are at stake (Hasle and Sørensen  2011).  
Associability means that organisational members are capable of 
subjugating themselves to collectively held goals and joint actions. Associability 
remains different than collegiality or socialisation. Associability pertains to people 
who progressively formulate and continuously discuss shared goals, according to 
which they hold each other accountable (Leana and Buren 1999) while moulding 
the fairness of the goals and the fairness of the processes of accountability 
(Heckscher et al. 1994). That such accountability procedures are perceived as fair 
and in the best interests of the affected actors, helps the actors articulate the 
goodwill needed to attain shared goals (Coleman 1988; Heckscher et al. 1994; 
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Colquitt et al. 2001). Thus, a mutual established process according to fair goals 
and a fair process is conducive to encouraging willingness to contribute to shared 
goals.  
Appropriability emphasises social relations, i.e. goodwill, as a 
transversal and emergent organisational resource that people appropriate across 
organisational boundaries. Cultivated social ties enabled in one context, can be 
appropriated by actors in other contexts (Adler and Kwon 2002; Bartkus and 
Davis 2009). If you learn about a colleague's work, in a lunch context, and you 
later need the collegue´s expertise you may call that colleague for help. You use a 
relation created in one context as a resource in another. This works the other way 
around too. If the lunch appointment gave you knowledge about your colleague's 
incompetence, the relations can also be appropriated for non-collaborative 
purposes such as exclusion. If actors appropriate goodwill across organisational 
boundaries and base this appropriation on trust and associability, actors can 
mobilise and assimilate each other's assets.  
 
Methods and material 
The paper is based on a case study from two municipal primary and secondary 
schools in Copenhagen, Denmark, which we call: the City School and the ABC 
School.  
The two schools were selected as purposeful cases in which prototypical processes 
that elicit the purpose of the study is likely to appear, e.g. with assistance from 
domain experts (Silverman, 2001). In this case the purpose was to identify critical 
cases (Flyvbjerg 2006) which could enclue us researchers in to understanding how 
political impositions of NPM demands are implemented practically. The Danish 
Union of Teachers selected four schools considered actively effectualising NPM 
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reforms. The researchers screened further, decocting two schools that voluntarily 
supported the research project.  
The ABC School and the City School are typical Danish schools, 
organised in three departments (lower, middle and secondary education) with a 
managerial structure consisting of a school leader, an assistant school leader, and a 
head of the After-School Centre. Both schools have approximately 40 teachers and 
400 students and are located in a middle class, non-academic neighbourhoods.  
 
Data Materials using combined investigations 
Combined investigations tend to involve the use of contextual and explorative 
investigations. In municipal schools contextual investigations meant an 
introduction workshop and 10 semi-structured interviews (5 in each school): two 
school leaders, two assistant school leaders, four teachers and two parents. A 
semi-structured interview-guide was used. Selections of topics were: accounts of 
the organisation of the school, its learning ideals, work environment and the 
implementation of new educational reforms.  
The explorative investigations comprised seven focus group interviews 
with teachers (3-6 in each group) using photos, logbooks and other materials as 
guides. Since we thrive to identify local efforts that aim to develop customized 
NPM reform implementations in schools, we need a method that grasp this local 
customisation of reforms. Therefore, we used a method called SnapLog in three 
focus group interviews which combined a photo and log assignment performed by 
employees with focus group interviewing (Bramming et al. 2012). With use of 
visual data in interviews, we facilitate interviewees’ articulation of experiences 
that are typically not well-reflected, neither verbally and/or consciously (ibid.). 
The combination of visual and verbal methods increases the researcher’s 
sensitivity toward the entanglement of bodies and things in their becoming (ibid.) 
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wherefore we with the combination of visual and verbal methods can produce 
insights into the entanglement of bodies and things during the local 
implementation and adjustment of NPM initiatives. Thus, photos and logs equip us 
to derive insights from uncodified implementations. The teachers were invited to 
discuss the photos and log entries presented individually. The focus group 
interviews lasted 60-90 minutes facilitated by one researcher while another took 
notes. The explorative investigations included 15 observations of meetings, 
teaching situations, tripart talks, workshops and seminars related to educational 
reforms. Materiel (transcriptions of relevant audio-material, written records and 
field notes) compiled from the case-studies stored in Nvivo by a qualitative data-
manager was analysed to draw specific conclusions.  
 
Selection of student plans and teamwork. Student plans came out as a noteworthy 
reform initiative in the workshops and recorded interviews. Teachers' initial 
reactions toward ‘student plans’ had stretched along the negative – evoking anger 
and cynicism. Our exploratory investigations centred on how the student plans 
played out to be perceived as transforming their collaboration with parents. 
Also in the explorative investigation, the City School’s transformation 
of teamwork into a shared managerial teamwork was highlighted as beneficial for 
the coordination and planning of teaching. Traditionally, the individual teacher 
had high teaching decision-making latitude. However, the shared managerial 
teamwork questions this decision-making latitude, because only a small group of 
teachers collaborated with the school leader concerning coordination and planning 
of the yearly teaching schedule (a major task in every school each year). The 
shared managerial teamwork was sometimes controversial as the shop steward of 
the school explains that teachers have left citing a perceived lack of influence over 
the formulation of the teaching schedule, i.e., the concrete schedule describing 
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who shall teach in which subject areas and classes the following year. We also 
train our explorative efforts on the effects of coordinated teamwork and planning. 
 
Data from the City School about preparation of the teaching schedule. We analyse 
data about teaching schedule preparation from three interviews (school leader, the 
shop steward and a teacher), two focus group interviews using photos and logs and 
two observations. The first focus group interview was based on the teachers’ 
photos and log that answered a photolog assignment given to teaches by us, the 
researchers, concerning ‘a good day at work’. During the focus group interview 
the preparation of the teaching schedule emerged as an example of a beneficial 
work practice. The second focus group interview was based on our research 
photos of important processes in the preparation of the teaching schedule. We 
observed two important processes of the preparation of the yearly teaching 
schedule: a preliminary preparation period, and the committee meeting. The aim 
was to practically diagnose: what was important, who participated, which 
practices emerge and the implications.  
 
Data about student plans from both schools. We analyse the data derived 
regarding student plan preparation from the 10 semi-structured interviews and two 
focus group interviews using specific student plans as guides. The semi-structured 
interviews used in the contextual investigations also included explorative 
questions requesting interviewees to reflect upon and give examples of the use of 
the student plan, explain the pros and cons of using a student plan and give an 
account of the implementation discussions at their schools. The interviews gave 
insights into how student plans are enacted by the primary stakeholders at the 
schools. In the two focus group interviews teachers were asked to present and 
describe an ideal student plan, then reflect upon an ideal use of the student plan 
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and recite how they used it in their daily teaching practice. Taking specific student 
plans as our starting point, we were able to relate discussions about student plans 
to concrete practices. Finally, we assembled public materials concerning student 
plans (legal documents, reports, newspaper articles etc.).  
 
Data analysis 
We used actor-network theory (ANT) (Latour B. 2005) to analyse collaborative 
management practices that have evolved for ‘student plans’ and ‘teamwork’. As 
Mulchahy and Pirillo (2011) states:  “ANT provides a useful lens for the study of 
managing and leading in education organisations, particularly when these 
practices cross institutional sites, for example, multi-campus colleges and schools; 
public–private partnerships; networks of schools in the form of partnerships”. The 
sociological idea behind ANT is that humans may extend their agency through 
artefacts that support them in forming and maintaining their self-relations and 
relations to others (Brown et al. 2010; Latour B. 2005). Associability, trust, and 
appropriation are too elusive and intangible (not discernible enough) to carry 
human agency unless supported by artefacts, materials and objects. Materials and 
objects are actively involved in forming and maintaining human relations. Hence, 
they can be said to have agency too (Latour B. 2005). In other words, humans and 
artefacts interact in so-called socio-material practices.   
We analyse socio-material practices applying the concept of practical 
devices which "… transform, translate, distort and modify the meaning or the 
elements they are supposed to carry" (Latour B. 2005: 39). A question, a test result 
or a pause in a speech are examples of practical devices that transform, translate, 
distort, or modify elements such as goodwill. One example of how a practical 
device can distort goodwill is that some teachers feel mistrusted when politicians 
introduce NPM initiatives such as student plans, which may transform their 
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willingness to contribute to shared tasks in schools, e.g., the task of developing 
student plans with colleagues. A school leader’s tone of voice during student plan 
introduction or a politician’s speech on TV on student plans may create mistrust 
among teachers.  
We examine how the mediating practices of teaching schedule 
preparation and student plan preparation influence goodwill: (fig. 1): 1) how the 
mediating practices influence goodwill by building associability and trust, 2) the 
coordinating assets made available and, finally, 3) the practices involved in the 
appropriation of these assets in teamwork and school-home collaboration and the 



















Figure 1. The process model for analysing social capital as a coordinating 
resource. 
 
The yearly preparation of the teaching schedule in The City School 
In the City School, the preparation of the teaching schedule is a shared managerial 
task conducted in a planning committee with the school leader and three teachers 
elected from the departments. The committee meets once a year to prepare the 
subsequent teaching schedule. This comprehensive task outputs the school's 
resource allocation plan (allocating all teachers from first to ninth grade to the 
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yearly teaching schedule).The schedule handles potentially conflicting agendas 
(such as teachers' personal teaching preferences).  
 
The allocation criteria 
The task of the committee is to allocate teachers to courses taking into account 
students' needs, while abiding by certain accountability principles. As a teacher 
explains: 
 
We must coordinate all the classes and timetables, wherefore emphasis is 
primarily upon the students. They need sensible timetables. There are also 
principles, such as the younger classes not having too many teachers. Limiting 
the number of teachers corresponds to having many hours in the class, and 
perhaps also taking up subjects that are outside one’s specialty, but it is 
considered more important that the students do not have ten different teachers 
during the week.  
 
Besides the principle that aims to allocate more teachers to the younger classes 
other principles that guide the committees' allocation of teachers are: to mix male 
and female teachers and to team-up newly qualified teachers with the more 
experienced teacher. 
The committee evaluate the teachers’ potential for contributing to the 
needs of the student group, and holds teachers accountable for the same. Two 
recurrent criteria for allocating teachers were: 1) teacher engagement and 2) 
teachers' ability to work in teams together.  
 
“Teacher A: Thomas does not have enough interest in 3.b.  
Teacher B: Should we put Kirsten in 3.b instead?  
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Teacher A: You can’t ask that of her. Are you aware that they argue and fight 
and cannot even sit next to each other at lunch - you can’t team them up.” 
 
Thus, the committee teachers meet students' needs, through honest colleague 
evaluation criteria. 
The committee also consider the needs of the teachers. Teachers are 
allowed to wish for new courses which they wish to lead and teach while they 
have a right to continue courses. Hence, the committee must: 1) judge whether 
teachers' wishes for new courses can be met, 2) allocate teachers to the courses 
that do not yet have a teacher who wished for continuation, and 3) occasionally, 
dismiss a continuation, a decision that only the school leader can take. 
 
The planning and coordination challenge 
The shared managerial task team faces specific challenges related to deciding who 
shall perform which teaching assignments. An effective and collectively 
acceptable teacher allocation plan needs the goodwill of the teaching group 
because goodwill provides access to specific planning assets. These assets make 
the committee’s preparation of the teaching schedule effective and legitimate.  
 
Associability and trust 
The committee needs the teacher group to associate with the shared goal of 
allocating teachers according to the students' needs and they need the teachers to 
trust that the committee members do not misuse information about their abilities 
and shortcomings. However, for teachers to associate themselves with this shared 
goal and trust the committee, they need to believe in the shared goal as fair and 
trust the process of accountability as fair. We have identified four principles that 
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was established in the city school so as to mould the fairness of the goals and the 
fairness of the processes of accountability: 
  
1. The allocation according to the shared goal is based on professional standards 
and basic rights: the needs of the student group, the right to continue a course, 
or opt for new courses.  
2. Committee teachers negotiate allocation with colleagues. 
3. The composition of the committee is based on representational principles. The 
three teachers are elected by their peers in their departments.  
4. The yearly circulation of teachers in the committee. Subsequently, all teachers 
learn about the hard decisions to be taken by a committee teacher.  
 




A fortnight before the committee meeting, teachers write their course wishes on a 
poster located in the faculty lounge (see picture). Wishes for continuation are 
written with a permanent non-erasable pen. This blocks other teachers from 
writing their new wishes on those courses. New course wishes are written with a 
pencil, which the committee can erase. 
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The committee meeting is conducted behind closed doors. The 
committee teachers talks around the poster discussing who should teach which 
courses (see picture). The permanent writing on the poster embodies the right of 
the teachers to continue courses they had taught last year, whereas the pencil 
writing carries their new course wishes. Thus, we observed that the practice of 
writing builds the associability of the teaching group making it possible for the 
committee to appropriate formal information as a planning asset at the committee 
meeting. 
We also observed that the availability of the committee teachers at the 
school builds the trust of the teaching group and making it possible for the 
committee to appropriate informal information as a planning asset at the 
committee meeting. Collegial trust makes it possible for the committee teachers to 
be elected in the first place, to gather information from their colleagues during the 
period of planning and critically judge colleagues' potential contributions at the 
committee meeting. To build the necessary trust, teachers must socialise with their 
colleagues at the school and signal an interest in the school. We observed that 
teachers showed up in in the faculty lounge during breaks and we interpret this as 
a way they signal interest. Furthermore, after they have been elected to the 
committee, the members must continue to show interest and participate in social 
activities. Members also need to be available for negotiation with colleagues 
during the fourteen days of preliminary coordination, e.g. by being available for 
answering questions from colleagues.  
A fortnight before the committee meeting teachers negotiate among 
themselves before writing their contributions and wishes on the board. It is 
therefore important for them to be able to discuss background information with 
their committee representative. The trust gained in the preliminary negotiations 
lets committee members evaluate colleague contributions and appropriate 
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information, when sitting behind a closed door with the school leader. As a 
committee teacher states:  
 
“It is very rare that a colleague approaches management to complain. 
Therefore, the committee must be attentive and understand the organisation 
and help to support cohesion.” 
 
After the teaching schedule has been prepared, the committee needs the teachers to 
be accommodative. We learned how the practice of circulation builds associability 
making it possible for the committee teachers to appropriate flexibility, a 
coordinating asset making the teaching group accept the teaching schedule. The 
possibility that any teacher could be part of the committee is important in order to 
learn the concerns of the teacher group. As the shop steward reflects: 
 
“What one remembers (…) they should be there for at least a couple of years, 
’cause it is really an eye-opener to view the whole she-bangs – some have a 
great time of it. You really can’t just support your own agenda.” 
 
Thus, the practice of circulation as applicable to members of the committee means 
that they get to judge the abilities and shortcomings of colleagues for a shared 
purpose, based on the practical work of talking to colleagues, comparing resources 
with specific student needs etc. Practicing circulation builds associability among 
teachers. The teaching group experiences the specific situations the committee 
faces, building goodwill among teachers when they find themselves at the 
receiving end of committee decisions. The circulating teachers learn from 
experience that, sometimes hard decisions have to be taken, against individual 
preferences – they will subject themselves to collectively held goals. There can 
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also be examples of teachers who react negatively to the process of completing the 
teaching schedule. To cite one instance, the shop steward reported teachers' 
resignations purportedly due to the planning practices at the City school. 
However, in general the whole process of completing the teaching 
schedule catalyses goodwill to produce flexibility, a coordination asset. As the 
teacher states:  
 
“As I see it, the preparation of the teaching schedule is a good image of why I 
find this to be a good place to work. It is about flexibility and loyalty, and 
perhaps one is ready to take up a task that one did not quite want, all the while 
you appreciate getting a task you wanted.”  
 
The exercise of goodwill also generates care for others as an important 
coordinating asset. The teacher continues:  
 
“Also you are concerned about the tasks assigned to others. Perhaps [my 
colleague] has a hard time of some task, but then she is given a lot of 
encouragement. I haven’t worked anywhere else, but I know it could be done 
in other ways, but I like this way because I feel like it is somehow a 
collaborative project. We must all lift in unison. I feel that this makes it a good 
place for me to work.” 
 
However, during the planning of the yearly teaching schedule, the granted trust 






Limits to colleague goodwill  
The task of planning is fragile as there is a limit for the goodwill amongst 
colleagues. Committee teachers feel they are only granted trust from colleagues 
when the schedule is being prepared during the committee meeting. It is only 
acceptable to express opinions about colleagues in this particular setting. After the 
committee meeting has been adjourned, if teachers are asked to critically judge 
colleagues, it would amount to abuse of the collegial trust.  
The following scene demonstrates the limit of goodwill during the 
planning of the teaching schedule . A school leader decided to change a specific 
teacher's schedule after the committee meeting. She met with committee teachers 
to hear their evaluation of a particular teacher. One committee teacher doubted 
whether this was the right thing to do:  
 
“I hear myself tell that she is good at one-to-one [the teacher in question], but 
she has difficulties with managing the noisy students.”  
 
The committee teacher quoted above felt that she had been used as a tool. She felt 
that the school leader should not have involved the teachers after the committee 
meeting. At this point, the managerial responsibility is hers alone. 
If these kinds of happenings escalate  mistrust may develop between 
the committee and the school's teaching group. If colleagues get to know that the 
committee teachers were involved after the committee task was completed, they 
may begin to mistrust not only specific committee teachers, but also the whole 
planning process itself. It seems like committee teachers are only granted collegial 
trust during the preparation of the teaching schedule. While at the committee 
meeting they had a shared goal of allocating the whole teaching group to the 
teaching schedule, the evaluation of one particular colleague after the committee 
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meeting is over, becomes a personal and sensible case which the committee 
teachers view as the task of the school leader. A meeting at the school leader’s 
office held after the completed committee meeting seems to translate the 
committee teachers' judgement of a colleague into a personal and sensible case, so 
to say. Thus, feelings of mistrust may be fuelled if the school leader does not 
respect the limit of teacher involvement demarcated by a boundary between the 
before and the after of the shared task of preparation of the teaching schedule.  
We can now make the theoretical model (Figure 1) more concrete 
(Figure 2) by inserting the practical devices, the coordinating assets and the 
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Figure 2. The collaborative management practices related to the preparation of the 
teaching schedule. 
 
Written student plans and school-home talks 
Both the schools primarily use the student plan in conjunction with the half-yearly 
school-home talk between the class teacher, the student, and the parent(s). The 
class teacher and one of the core subject teachers, either a teacher in Danish or 
mathematics, meet up with the parent(s) and the student every half-year in a 15 
minute session. They evaluate student performance and coordinate learning 
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support based on the teachers evaluations sent to parents before the meeting and 
based on teachers´ prior student talks about learning goals. 
 
Associability 
The teachers agree that the primary purpose of the school-home talk – that of 
evaluating a student's development – has not changed. Teachers also emphasise 
that the student plan sharpens their focus on the specific needs of the individual 
student. The student plan is often written in a prosaic language where teachers 
customise the national learning achievement goals taking the special needs, wishes 
and life-potential of the student into account. Here is an example from a student 
plan:  
 
“Türkan is hard-working and attentive; she is a good listener and can 
collaborate. Türkan can find books at the library and also read them, and she is 
good at referring to the storyline. Türkan is good at writing a storyline and a 
conclusion.” 
 
The excerpt shows that individual learning goals are not only scholastic by nature 
– intending to raise literacy levels, but also pragmatic, such as intending to solve 
disciplinary problems and address social challenges: ‘hard-working and attentive 
and a good listener and can collaborate’. Some student plans take into account the 
specific student’s ability to make friends as well as somatic problems, e.g., 
obesity. Thus, the shared goal – according to which teachers and parents associate 
in these school-home talks – is to make sure the needs of the individual student are 
met. It was the case even before student plans were introduced.  
Written student plans enable parents and teachers to support meeting 




“You can commit the parents to something by writing it in the plan. (…) I 
have some students that don’t arrive on time and I write it in the plan: the goal 
is for them not to be late. I then observe that they are more on time. I think it 
commits the parents to have a plan brought home about your child. It is 
something you ought to live up to (…).”  
 
Teachers can be held accountable by the parents. A teacher frames her experiences 
this way: 
  
“I have very talented students, and it [the plan] says we should find challenging 
materials […]. Then the parents can come and complain: you promised she was 
supposed to get extra materials, how is that coming along? It is a way of 
holding on to the agreements we enter into.” 
 
The teachers and parents are holding each other accountable, mobilising goodwill. 
  The written evaluation of the student develops associability as a 
conducive resource for coordinating school-home support. The student plan 
reinforces the mutual responsibility of parents and teachers to support learning. 
 
Trust 
Parents are legitimately concerned when they send their children to school: will 
my child learn and be taken care of? Teachers are concerned when they receive the 
children in school: will the child be ready for learning? (Have they done their 
homework and are they rested – i.e. will the teacher be able to have a good day at 
work). A need emerges for both teachers and parents to signal trust in each other. 
It is then that trust facilitates mutually supported individual learning.  
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Teachers usually send the student plans to the parents prior to the 
parent-teacher talks, and this prior intimation to parents facilitates a planned 
discussion avoiding sudden surprises. A teacher notes: 
 
“I think it is positive, because the parents can prepare and they know what they 
want to talk about. We never extend beyond this, unless they think we should. 
We don’t tell them: by the way your son is not performing well. This was 
prepared in advance, which I think is an advantage.” 
 
Parents evaluate the teacher's willingness to contribute to the child's learning. The 
student plan sent to parents well before the school-home talks reduces the 
possibility of parents ascribing malafide intentions to teachers regarding teachers' 
willingness to support their child. As a teacher reflects:  
 
“This kind of disclosure, which is a kind of trust, is what we have written, and 
we have not written anything else, there is nothing odious in that -  it is our 
common project to do it as well as possible for the child. In this way it may be 
a good tool. Interviewer: Is it a declaration of trust that you write it down? 
Teacher: What is written down can be accessed by both the teacher and the 
parent.” 
 
Hence, the written student plan acts to reinforce trust between teachers and parents 
because it reduces the risk of parents misinterpreting teachers' intentions. The 
teachers' reflect on this clearly in the interview: "we have written this and nothing 
else" and "what we have agreed upon is transparent". As a parent, if you come to a 
school-home talk unprepared, you will be surprised, experiencing a risk of 
misreading the teachers' intentions.  
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Inherent ambiguities in words often turn relations with parents into 
uncertain relations. That words in writing are often stiff and formal is a challenge 
for teachers. In a personal dialogue, one can continuously adjust his tone but it is 
more difficult in writing. As a teacher says talking to another teacher:  
 
“Do you remember that one of the parents mentioned something that made us 
pull back […]. A parent asked us what we meant by that, saying perhaps we 
had formulated the student evaluation in terms that were too stringent. We 
wanted to say it more diplomatically wherefore we pulled back.” 
 
An alternative way to manage parent reaction to stiff wording, rather than “pulling 
back”, is to back the written words with concrete test results. As another teacher 
reflects:  
 
“If you make hard comments, you need documentation, so you bring a test or 
something, which can verify it to the parents -”This is what I am talking 
about" – it must be specific. I think it is necessary to bring something to 
document ones work, because some parents will not accept a claim on face 
value. Here you need to put in an effort for the sake of the student. It should 
not become an issue of teacher trustworthiness, so you bring documentation, to 
determine that your claim is correct.” 
 
The reactions observed turn teacher-parent relations into a delicate arena that 
needs to be managed, such as the use of new wording, new content in student 
plans, and the use of documentation with test results, so teachers can build 




Appropriating coordination assets 
The written student plan supplements the face to face talks reinforcing a mutual 
responsibility of supporting the individual student – thereby developing mutual 
goodwill. Mutual teacher-parent goodwill provides access to coordinating assets 
used to support individual learning. Thus, the written student plan works to 
develop practical teacher-parent goodwill while coordinating how teachers support 
the students in classes and how parents support their children at home. The results 





















































Figure 3. Collaborative management practices related to the student plan. 
 
Conclusion and discussion 
The aim of the paper was to explore local efforts that aim to adjust NPM 
implementations in schools so as to learn how and under what conditions such 
customizations are put into practice. We based our analysis on the concept of 
social capital as a coordinating and planning resource and ANT as a 
methodological resource. The case studies show that although teachers initially 
react against perceived controversial NPM reform initiatives, they transform the 
implementations of those initiatives, developing new collaborative solutions 
appropriating social capital. These collaborative solutions were the shared 
teamwork in the City School and the student plan based teacher-parent 
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collaboration. These customized NPM initiatives enabled teachers, parents and 
school leaders to coordinate and plan teaching so as to support student learning. 
The organisational social capital model has proven to be useful in 
studying the customized reform implementations. The model has helped shed light 
on how teachers move from a traditionally individual-oriented profession, toward 
a collaborative one. The model serves to illustrate the collaborative processes that 
condition the planning and coordination of specific tasks. The two schools 
developed collaborative management practices building upon social capital as a 
coordinating resource. This is a remarkable insight when understanding how the 
two schools reacted to the NPM reforms.  
Our use of ANT as a methodological resource laid the ground for 
analysing how social capital becomes an emergent social resource, nourished in 
the planning and coordinating practices of the teaching schedule, and the planning 
and coordinating practices of student learning via student plans. Our case studies 
show that social capital develops by way of micro processes practised in schools. 
In the process of preparing teaching schedule, an explicit use of ball pens, pencils 
and posters illustrates how goodwill is practically built and appropriated. The 
same principle applies to the ‘student plan’. The teachers evaluate students in a 
personal manner and send the written evaluation to the parents in advance of the 
school-home talks. The result is that parents come in prepared to discuss with the 
teacher as to how to coordinate the support of their child. The use of such practical 
devices as pencils and written plans serve for us to understand the dynamics of 
human interactions in schools that lead toward the building, mobilisation and use 
of goodwill as an organisational resource appropriating specific coordinating 
resources like flexibility, information and preparation for organisational ends. 
Thus, we arrive at one important insight, which is that NPM reform initiatives 
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such as ‘student plans’ and ‘teamwork’ are inherently temporary and unstable, 
needing practical customization of working practices.  
The implementation of customized collaborative practices that builds 
on locally nourished social capital seems to work as a buffer against teachers 
experiencing NPM initiatives as attacks on their professional autonomy. However, 
such experiences cannot be taken for granted. Even though our case studies 
illustrate how customized accountability reforms build and mobilise social capital, 
similar responses may or may not occur in other schools. In addition, other types 
of NPM accountability reforms, such as standardised national tests and publication 
of school performance results, may not be similarly malleable. Our analysis 
exemplifies local adjustments and development based on social capital and locally 
develop teamwork and student plan practices in two schools only and is therefore 
not representative for schools or types of NPM initiatives. On the contrary, we 
estimate that the two schools in our analysis initially had high levels of social 
capital, and practices that carry social capital, which means that we cannot 
conclude that the developments demonstrated in this study will unfold in similar 
ways in other schools with lower levels of social capital and other practices.  
However, we have showed that such processes are possible under the right 
conditions. The varying strength of social capital at schools emphasises a dilemma 
for NPM reforms and political steering of schools. To develop schools, some 
political top-down pressure may be needed. However, different levels of social 
capital may result in different developments and varying reactions because the 







Konklusion og diskussion 
 
Afhandlingens studie af, hvad politiske evalueringsreformer betyder for dels 
politisk og forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse, dels flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen, er nu ved at nå sin afslutning. En sådan 
afslutning er dog ikke en afslutning på den politiske efterspørgsel efter mere og 
bedre skoleledelse og den forskningsmæssige interesse heri. Samtidig er ABC 
Skolen og Byskolen for længst gået ad nye snoede ledelsesveje for at møde nye 
udfordringer i lyset af nye politiske reformer.78 Denne afhandlings analyser af 
flertydig og emergerende ledelse på ABC Skolen og Byskolen er således analyser 
af midlertidige ledelsesprogrammer; netop flertydig og emergerende ledelse. 
Sådan må det være med et ANT- translations- og ledelsesstudie, der studerer 
flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen. 
På den ene side vil afhandlingen med denne konklusion samle op på og 
tydeliggøre de enkelte dele af afhandlingens studie af de politiske 
evalueringsreformers betydning for skoleledelse og ledelse i folkeskolen. På den 
måde vil afhandlingen vise, hvilke konklusioner afhandlingen er kommet frem til, 
og hvordan den er kommet frem til disse konklusioner med brug af ANT som 
translations- og ledelsesanalytik og afhandlingens performative metodologi samt 
diskutere bidragene til forskningen i skoleledelse. På den anden side vil 
afhandlingen med denne konklusion tage disse allerede markerede indsigter og 
pointer et skridt videre for at lave nogle mere overordnede konklusioner. På 
baggrund af afhandlingens studier af flertydig og emergende ledelse i folkeskolen 
vil konklusionen diskutere, hvad studierne betyder for, hvordan vi kan forstå 
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ledelse i folkeskolen som ledelsesfelt – teoretisk som praktisk. Sådanne forståelser 
kan være gavnlige i en tid, hvor folkeskolen er på vej mod mere gennemgribende 
reformer med en ny skolereform fra efteråret 2014, hvor mere og bedre 
skoleledelse også er på dagsordenen. Selvom afhandlingen således har studeret 
midlertidige ledelsesprogrammer, vil konklusionen vise, at de analytiske indsigter 
og pointer stadig er aktuelle for at kunne forstå, hvad ledelse i folkeskolen aktuelt 
er og betyder.  
 
Afhandlingens fokus og formål 
Afhandlingen startede med at vise en række bevægelser, der illustrerede, hvordan 
der i kølvandet på politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, politisk 
begyndte at blive efterspurgt mere og bedre skoleledelse, og hvordan der 
forskningsmæssigt blev støttet op. Politisk blev mere indflydelse til skolelederen 
efterspurgt for at få ledet lærerne til at evaluere undervisningen med henblik på at 
fremme elevernes læring. Samtidig viste afhandlingen, hvordan den 
evidensbaserede skoleledelsesforskning understøttede med fokus på få generelle 
ledelsespraktikker og få succesfulde personlighedstræk hos skoleledere. Formålet 
med afhandlingen har midlertidig været mere åbent at undersøge, hvad de 
politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, betyder for, hvordan 
ledelse emergerer flertydigt i folkeskolen. Afhandlingen har specifikt ville 
undersøge, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår under introduktionen 
af elevplaner og teamwork. Afhandlingens drivkraft har således været en 
undersøgelse af, hvordan empirisk flertydighed er med til at sætte præmisserne 
for, hvad ledelse kan blive, og hvad ledelse kan betyde i folkeskolen under 
politiske evalueringsreformer. 
Med udgangspunkt i Alvesson og Spicers opfordring til at studere 
ledelse som flertydig og forhandlet udviklede afhandlingen en ANT-translations- 
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og ledelsesanalytik, der gjorde det muligt at undersøge og analysere, hvordan 
Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger af elevplaner og teamwork fik 
betydning for, hvordan ledelse emergerede flertydigt i skolerne. Formålet med 
afhandlingen har på den baggrund været at bidrage med ny viden om, hvad 
politiske evalueringsreformer betyder for ledelse i folkeskolen – empirisk, 
teoretisk og praktisk. På den baggrund stillede afhandlingen følgende 
forskningsspørgsmål, som denne konklusion nu vil besvare: 
 
1. Hvad betyder den politiske dagsorden om at skabe mere læring for 
eleverne gennem evaluering for, hvordan skoleledelse bliver iværksat 
politisk og forvaltningsmæssigt? 
 
2. Hvordan problematiserer den kritisk-konstitutive forskning i 
skoleledelse den evidensbaserede forskning i skoleledelse? Hvordan kan 
afhandlingen placere sig i og bidrage til forskningen i skoleledelse?  
 
3. Hvad betyder Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger af 
elevplaner og teamwork for de måder, hvorpå ledelse emergerer 
flertydigt på Byskolen og ABC Skolen?  
 
4. Hvad er implikationerne af at studere ledelse som flertydigt 
emergerende for, hvordan vi kan forstå skoleledelse teoretisk og 
praktisk?  
 
Med besvarelsen af de to første spørgsmål vil afhandlingen kort opsummere den 
politiske og forskningsmæssige mobilisering af skoleledelse og diskutere 
kapitlernes bidrag til afhandlingen.  
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Med besvarelsen af det tredje spørgsmål vil afhandlingen vise, hvad et ANT-
studie af ledelse i folkeskolen dels bidrager med af ny empirisk viden om, hvilke 
midlertidige ledelsesprogrammer der emergerer under politiske 
evalueringsreformer. Med besvarelsen af det fjerde, sidste, spørgsmål vil 
afhandlingen bidrage med teoretisk og praktisk viden om, hvad disse flertydige og 
emergerende ledelsesprogrammer betyder for, hvordan vi kan forstå ledelse som 
flertydigt emergerende i folkeskolen. 
Da afhandlingen er en artikel-ph.d. med tre selvstændige 
forskningsartikler, der er udarbejdet på engelsk, vil afhandlingen her i 
konklusionen sammenbinde afhandlingens enkelte kapitler med de tre 
forskningsartikler i en tværgående dansk fortælling.  
 
Politisk og forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse – analytiske 
resultater 
Afhandlingens første forskningsspørgsmål lød: 
 
Hvad betyder den politiske dagsorden om at skabe mere læring for eleverne 
gennem evaluering for, hvordan skoleledelse bliver iværksat politisk og 
forvaltningsmæssigt?  
 
Med besvarelsen af det første forskningsspørgsmål uddybede afhandlingen 
baggrunden for den politiske og forvaltningsmæssige efterspørgsel efter mere og 
bedre skoleledelse under introduktionen af politiske evalueringsreformer og viste, 
hvordan denne efterspørgsel efter mere og bedre skoleledelse bliver besvaret ved 
at give mere indflydelse til skolelederen. Med en ANT-translationsanalyse blev 
det muligt at vise de styringsmæssige betingelser og forvaltningsmæssigt samt 
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politiske fordele, der gjorde, at specielt skolelederen bliver politisk attraktiv som 
svar på udfordringerne med at reformere folkeskolen. 
Kapitlet viste – på baggrund af en række historiske udviklinger i 
styringen af den offentlige sektor – hvordan folkeskolen er blevet politisk 
mobiliseret som en velfærdsorganisation, der med skolelederen i spidsen får et 
større ansvar for at nå samfundets mål. Ud fra Pors’ (2012) historiske analyse af 
skoleledelsens udvikling i relation til de kommunale forvaltninger viste kapitlet, 
hvordan kommunerne allerede i slut-80´erne introducerede idéen om skolen som 
en organisation, der med skolelederen i spidsen skulle fremme elevernes læring 
med brug af evaluering, bl.a. ved at indoptage omverdenens perspektiver frem for 
kun at indoptage lærernes perspektiver. I 90´erne fortsatte kampen, hvor 
kommunerne med KL i spidsen arbejdede for, at skolen kunne blive til en 
organisation, der med mindre regulering fra staten kunne organisere og optimere 
sine ressourcer med skolelederen i spidsen, bl.a. med mere råderum for 
skolelederen til at sætte en pædagogisk dagsorden.  I 00´erne kulminerede kampen 
for mere ansvar og indflydelse til skolelederen, da nationale læringsmål, -test og 
elevplaner blev indført, og skolelederen fik en mere fremtrædende strategisk rolle i 
at lede lærerne til gennem evaluering at fremme elevernes læring i folkeskolen, fx 
med ansvaret for elevplaner og udarbejdelse af kvalitetsrapporter.  
Med politiske evalueringsreformer, som fx teamwork og elevplaner, 
viste kapitlet – på baggrund af Pedersen (2010) – at den uddannelsesmæssige 
dagsorden, og dermed samfundsmæssige mål for folkeskolen, aktuelt handler om 
at uddanne eleverne til at blive fagligt dygtigere, således at de kan komme ud på 
arbejdsmarkedet og bidrage til dansk vækst og konkurrenceevne. Ifølge Krejsler 
(2010) sætter denne nye vækstdagsorden tempo på politiske evalueringsreformer, 
og kapitlet viser, hvordan en cirkulerende immutable mobiles mellem staten, 
kommunerne og folkeskolerne, bl.a. bekendtgørelser og kvalitetsrapporter, gør det 
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muligt politisk og forvaltningsmæssigt at mobilisere specielt mere ansvar og 
indflydelse til skolelederen som svaret på, hvordan reformerne kan blive 
gennemført, så eleverne lærer mere og bliver fagligt dygtigere. Kapitlet 
konkluderede, at kommunerne efterspørger mere og bedre skoleledelse, forstået 
som den stærke skoleleder, fordi der kommer nye afgørelsesproblemer, hvor 
ledere skal navigere i et krydsfelt af forskellige krav, som de skal tolke og 
oversætte til meningsfulde beslutninger i organisationer. Det er bl.a. lettere for 
forvaltningen løbende at reformere skolerne ved at mobilisere skolelederen, hvis 
der opstår problemer, der skal håndteres hurtigt: kalde til møde, ringe til og 
uddelegere ansvar til. Skolelederen kan gribe korrigerende ind, mediere hensyn og 
træffe beslutninger i forhold til en kompleks omverden. Det viste sig bl.a. med 
indførsel af nye nationale test, der viste sig teknisk vanskelige at indføre, hvorfor 
det var lettere, at skolelederen selv vurderede, om de skulle igangsættes eller ej, ud 
fra en vurdering af fx øvrige opgaver.  
Kapitlet viste også, at denne entydige mobilisering af mere indflydelse 
til skolelederen er kontroversiel. På baggrund af analyse af en debat i bladet 
Folkeskolen viste kapitlet, hvordan skoleledelse bliver forhandlet blandt KL og 
DLF og dermed, hvordan skoleledelse træder mere flertydigt frem på den 
offentlig-politiske scene. Analysen viste bl.a., hvordan lærerne på paradoksal vis i 
afmagt over at skulle til at bruge elevplaner, uden at der fulgte ekstra penge og tid 
med, også mobiliserede skoleledelse som den stærke skoleleder, der så må træffe 
beslutning om, hvad lærerne ikke skal lave – om end ud fra andre lærerdagsordner 
end kommunerne og KL’s. 
Kapitel 2 har således bidraget med indsigter om den danske baggrund 
for udviklingen mod et stigende fokus på mere og bedre skoleledelse under 
politiske evalueringsreformer og indsigt om, hvordan denne efterspørgsel efter 
mere og bedre skoleledelse bliver besvaret ved at give mere indflydelse til 
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skolelederen. Kapitlet har dermed skabt en større indsigt i det politiske og 
forvaltningsmæssige attraktive i at satse entydigt på mere indflydelse til 
skolelederen. Ikke desto mindre er det for afhandlingen en begrænset forståelse af, 
hvordan ledelse udfolder sig ude i folkeskolen.  
 
Næste forskningsspørgsmål lød: 
 
Hvordan problematiserer den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse den 
evidensbaserede forskning i skoleledelse? Hvordan kan afhandlingen placere 
sig i og bidrage til forskningen i skoleledelse?  
 
Forskningsmæssig mobilisering af skoleledelse 
Med besvarelsen af det andet forskningsspørgsmål uddybede afhandlingen sine 
indledende problematiseringer af den evidensbaserede skoleledelsesretnings fokus 
på få generelle ledelsespraktikker og få succesfulde personlighedstræk. Det gjorde 
kapitlet ved først at gennemgå den evidensbaserede forskning i skoleledelse og 
derefter gennemgå skoleledelseslitteratur, der er kritisk over for den 
evidensbaserede retning, og ved at diskutere, hvordan afhandlingen placerer sig og 
bidrager forskningsmæssigt.  
Den evidensbaserede retning fokuserer entydigt på generelle forskrifter 
for succesfuld ledelse båret igennem af få stærke personlighedstræk og generelle 
ledelsespraktikker, bl.a. med fokus på transformationsledelse som drivkraft for 
udøvelsen af skoleledelse, og distribueret ledelse (Harris 2008), der til dels 
problematiserer et entydigt fokus på skolelederen, men stadig abonnerer på en idé 
om distribueret ledelse som en generel forskrift for succesfuld skoleledelse. Den 
evidensbaserede skoleledelsesretning har således ikke blik for de lokale 
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konteksters betydning for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår under 
politiske evalueringsreformer.  
Den kritisk-konstitutive retning derimod tager udgangspunkt i de skiftende 
kontekster og lokalt emergerende betingelser, der får betydning for, hvad 
skoleledelse er og betyder i folkeskolen. Skolen undergår fx den ene reformbølge 
efter den anden, og denne ofte modsætningsfyldte politiske kontekst bliver 
konstituerende for, hvad skoleledelse er og betyder (Simkins 2005). Kapitlet viste, 
hvordan skoleledelse træder forskelligt frem fra kontekst til kontekst, hvorfor de 
udvalgte delretninger inden for den kritisk-konstitutive retning – skoleledelse i et 
krydsfelt mellem professionsledelse og strategisk skoleledelse, kommunikativ 
demokratisk ledelse og psy-ledelse – lægger vægt på at undersøge de mange 
kritiske betingelser, der konstituerer skoleledelse, ofte med udgangspunkt i 
processuel ledelsesteori og brug af mere etnografiske metoder, der kommer mere 
ind i den praktiske udfoldelse af skoleledelse. Med en ANT blev det således 
muligt at undersøge, hvordan den evidensbaserede forskning i skoleledelse 
kæmper med den kritisk-konstitutive forskning i skoleledelse om at konstituere det 
rette forskningsfelt for skoleledelse gennem en række empiriske funderinger og 
teoretiske refleksioner. 
På baggrund af denne flertydige fremstilling af forskningen i 
skoleledelse blev det muligt at diskutere afhandlingens placering i og bidrag til 
forskningen i skoleledelse. Afhandlingen har delt den kritiske-konstitutive retnings 
kritik af, at den evidensbaserede og foreskrivende skoleledelsesretning ikke har 
blik for de skiftende kontekster og kritiske betingelser, der lokalt konstituerer 
ledelse i folkeskolen, og som derfor også har betydning for, hvordan ledelse 
udøves i skolen. Selvom dele af forskningen i kritisk-konstitutiv ledelsesforskning 
for entydigt abonnerer på et processuelt teoretisk begreb for ledelse, fx psy-ledelse 
og kommunikativ-demokratisk ledelse, ønskede afhandlingen at bidrage til den 
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kritisk-konstitutive ledelsesforskning med et mere åbent studie af, hvordan 
empirisk flertydighed bliver kritisk betingelse for, hvordan ledelse emergerer i 
folkeskolen i en kontekst af politiske evalueringsreformer. 
 Med gennemgangen af kapitel 2 og 3’s konklusioner og bidrag til 
besvarelse af afhandlingens første to forskningsspørgsmål vil konklusionen nu 
vende sig mod kort at vise, hvordan afhandlingen udviklede en ANT-translations- 
og ledelsesanalytik, der gjorde det muligt at besvare det tredje og det sidste, fjerde 
forskningsspørgsmål, for dernæst at præsentere afhandlingens konklusioner om, 
hvordan ledelse emergerer flertydigt på Byskolen og ABC Skolen, og på den 
baggrund mere overordnet konkludere på, hvad politiske evalueringsreformer 
betyder for ledelse i folkeskolen.  
 
ANT-translations- og ledelsesanalytik  
Afhandlingens ambition har været at undersøge, hvordan empirisk flertydighed 
bliver præmis for, hvad ledelse kan blive, og hvad ledelse kan betyde i 
folkeskolen. Derfor udviklede afhandlingen i kapitel 4 en ANT-baseret 
translations- og ledelsesanalytik, i kapitel 5 en performativ forskningsmetodologi 
og en række kvalitative og etnografiske forskningsmetoder, der understøtter en 
sådan analytik, og i kap. 6 en række analysestrategiske overvejelser og –valg, der 
skulle gøre en fælles konklusion og besvarelse af forskningsspørgsmål 3 og 4 
mulig på tværs af de empiriske artikelanalyser.  
I kapitel 4 udviklede afhandlingen en translations- og ledelsesanalytik, 
der gjorde det muligt at undersøge, hvordan de politiske evalueringsreformer, 
elevplaner og teamwork, bliver lokalt iværksat og tilpasset i folkeskolen, og hvad 
disse lokale tilpasninger betyder for flertydig ledelse i folkeskolen. Med 
udgangspunkt i Latours transportanalytik diskuterede afhandlingen, hvordan 
instrumentel og foreskrivende styrings- og ledelsesteori, som fx distribueret 
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ledelse, pacificerer de lokalt transformerende elevplans- og teamworkaktanter. 
Med Latours translationsanalytik bliver aktanterne derimod gjort aktive som kilde 
til, hvordan ledelse bliver flertydigt konstitueret i folkeskolen, fordi de lokalt 
bærer viden om ledelse i en tid med politiske evalueringsreformer. Med 
inspiration fra Mintzbergs tilgang til ledelse som udøvelse af indflydelse og med 
inspiration fra Alvesson og Spicers flertydighedcentrerede ledelsesanalytik 
udviklede kapitlet en ANT-translations- og ledelsesanalytik for studier af de 
politiske evalueringsreformers betydning for ledelse i folkeskolen.  
På baggrund af Mulcahy og Perillos non-ekskluderende ANT-
ledelsesanalytik og med hjælp fra Law, Mol og Latour blev det muligt at udvikle 
en ANT-ledelsesanalytik, med hvilken afhandlingen kunne analysere indflydelse 
som decentreret indflydelse, hvor humane aktanter (fx affekter og ord) på lige fod 
med nonhumane aktanter (fx skriftlighed og mødelokaler) betinger: 
• hvem der udøver indflydelse på hvem  
• på hvilke måder indflydelse udøves  
• samt hvor og hvornår indflydelse udøves.  
 
Pointen, som kapitlet argumenterede for, var, at indflydelse med ANT ikke bliver 
drevet af mennesker, men er distribueret ud på menneskelige og ikkemenneskelige 
aktanter, der danner et virkende praktisk ledelsesnetværk. At ledere kan lede, er 
med andre ord et resultat af ledelse, dvs. af praktisk ledelsesnetværk. Denne ANT-
ledelsesanalytik skulle bl.a. gøre det muligt at undersøge, hvordan ledere og de 
ledet bliver co-produceret qua de praktiske netværk af ustabilt praktisk elevplans- 
og teamworkudstyr, der bliver mobiliseret og distribueret i deres interaktioner i 
folkeskolen. Som en opsamling pegede kapitlet på en række implikationer af en 
sådan ANT- ledelsesanalytik for forståelsen af, hvad ledelse er og betyder i 
organisationer. Ledelse er ud fra en ANT-ledelsesanalytik:   
346 
 
• et tværgående praktisk netværk – det går på tværs af de i organisations- 
og ledelsesteorien så vante ledelseslag og kategorier, fx formelle 
hierarkiske strukturer 
• et midlertidigt praktisk netværk – udfærdigt, hele tiden i tilblivelse  
• et tilpasset og forhandlet praktisk netværk – kontinuerligt tilpasset og 
forhandlet i folkeskolens daglige liv. På baggrund af Hernes (2008) 
blev det foreslået, at ledelse er en slags trial and error-proces, hvor 
alle aktanterne kontinuerligt bidrager til at forhandle ledelse, både de 
humane og nonhumane aktanter. 
 
Det betød, at spørgsmålet om, hvad ledelse i folkeskolen er og betyder, blev: 
• et empirisk spørgsmål, hvor vi som forskere anerkender multiple kilder 
til viden om ledelse i folkeskolen 
 
Derfor måtte afhandlingen udvikle et metodisk setup, der gjorde det muligt at 
undersøge multiple kilder til viden om ledelse i folkeskolen. 
 
Det performative metodiske setup 
For at afhandlingen med sin translations- og ledelsesanalytik kunne undersøge 
muliple kilder til viden om ledelse i folkeskolen på ABC Skolen og Byskolen, 
udviklede kapitel 5 et metodisk setup – interviews, fotologs og observationer – på 
baggrund af en ANT-performativ forskningsmetodologi. Inspireret af Harraway, 
Mol og Despret begrundede kapitel 5 status af den viden om ledelse, som en ANT-
translations- og ledelsesanalytik producerer. Flertydig og emergerende ledelse 
bliver til partielle og co-producerede versioner af ledelse i folkeskolen, der kalder 
på specifikke kvalitative og etnografiske forskningsmetoder for at producere viden 
om flertydig ledelse i folkeskolen. Med udgangspunkt i idéen om co-produktion af 
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empirisk materiale inden for ANT og Hurdleys begreb om framing argumenterede 
kapitlet for, at forskningsmetoder sætter en række betingelser – co-producerer – 
relationerne mellem undersøgeren og det undersøgte, der gør interessant 
produktion af empirisk materiale mulig. Det fik en række implikationer for 
produktion af empirisk materiale:  
• Jeg som udforskende ph.d.-studerende, praksis og praksisdeltagerne i 
folkeskolen producerer empirisk materiale sammen qua det 
metodiske setup.  
• for at få involveret praksisdeltagerne i produktion af empirisk 
materiale har metoderne skullet give mulighed for, at praksis kan 
byde ind med det, Bruno Latour kalder kontroversielle vurderinger 
af, hvad elevplaner og teamwork betyder for flertydig ledelse i 
folkeskolen, og  
• for at jeg kunne forblive aktør i feltet, måtte jeg løbende mobilisere nyt 
praktisk metodisk udstyr og løbende ændre taktik. Det betød, at den 
metodiske opgave i afhandlingen har bestået i, at ph.d.-forløbets 
praktisk-metodiske udstyr og taktiske manøvrer har oversat: 
o feltets muligheder for at blive til på interessante måder 
ved at give feltet en stemme og blive talsperson for 
feltet 
o feltets mulighed for at give kontroversielle vurderinger 
af elevplaner og teamwork samt deres betydning for 
ledelse  
o det empiriske materiale på bestemte måder til analytisk 




Ved undervejs i afhandlingen at fremstille praksisdeltagernes kontroversielle 
vurderinger af de politiske evalueringsreformer er det blevet muligt at analysere, 
hvordan praktisk elevplans- og teamworkudstyr tillader dem, der forsøger at lede, 
at mobilisere nye dagsordner, der problematiserer tidligere dagsordner, og 
herigennem illustrere, hvilket praktisk udstyr og hvilke taktiske manøvrer der 
konstituerede ledelse og dannede midlertidige praksis-ledelsesnetværk under 
introduktionen af de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork.  
Den forholdsvis grundige gennemgang af metoderne: fotologs, 
fokusgruppeinterviews, korte observationer og semistrukturerede interviews skulle 
vise, hvordan metoderne hver især og på specifikke måder sætter bestemte 
præmisser for produktion af viden, hvordan de har sat præmisserne for min rolle 
som udforskende ph.d.-studerende, og hvordan de har inviteret praksis og 
praksisdeltagerne ind i forskningen, bl.a. gennem SnapLogs og ideelle elevplaner. 
Kapitlet gennemgik også metoderne grundigt for dels at illustrere performativ 
produktion af empirisk materiale og vise, hvordan metoderne undervejs i 
afhandlingen har produceret ny og overraskende empirisk materiale, dels for at 
vise, hvordan metoder er ustyrlige og ressourcekrævende og forudsætter aktivt 
taktisk arbejde, for at det fortsat er muligt at kunne følge de kontroversielle 
praksisvurderinger.  
 
Analysestrategiske overvejelser og valg – flertydig og emergerende ledelse i 
folkeskolen 
 De analysestrategiske overvejelser tog udgangspunkt i, at der inden for ANT ikke 
er en universel guideline, der gør analytikeren i stand til at determinere, hvad der 
hører under emergerende praktiske ledelsesnetværk, og hvad der ikke gør. Derfor 
valgte afhandlingen at følge Horsts (2007) opfordring til i bestemte kontekster at 
bruge analytiske begreber for identifikationen af bestemte aktør-netværk. I lyset af 
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afhandlingens kontekst om ledelse valgte afhandlingen at udvikle et analytisk 
begrebskompleks – ’taktiske ledelsesressourcer’ – med udgangspunkt i aktuel 
ledelsesteoris fokus på de humane ressourcer og på baggrund af Mary Jo Hatchs 
(1997) forståelse af teori som en del af praksis. Afhandlingen ville undersøge, 
hvordan humane ressourcer bliver iværksat i konkrete praktiske ledelsesnetværk 
med konkrete effekter for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. Med 
ledelsesteori er det muligt at mobilisere en række humane ledelsesteorier, hvori 
humane ressourcer forklarer, hvad elevplaner og teamwork betyder for ledelse i 
folkeskolen. Men afhandlingen argumenterede for, at aktuelle ledelsesteorier, med 
hvilke man kan undersøge betydning af elevplaner og teamwork for ledelse i 
folkeskolen, ikke er tilstrækkelige. Disse teorier giver ikke mulighed for at 
undersøge de lokalt emergerende humane og nonhumane transformationer, der 
bærer ledelse i folkeskolen. I stedet satte afhandlingen sig for at undersøge, 
hvordan praktiske elevplans- og teamworkudstyr og taktiske manøvrer ud fra 
lokale elevplansdagsordner translaterer de politiske evalueringsreformer ved at 
sætte dem, der leder, i stand til at udvikle, mobilisere og bruge humane ressourcer 
til at udøve indflydelse på de ledet i folkeskolen. Resultatet er en række lokalt 
emergerende og midlertidige programmer for ledelse i folkeskolen, der 
midlertidigt beskriver, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår under 
politiske evalueringsreformer i folkeskolen. 
 
Med udvikling af denne analysestrategi og de gennemførte analyser i de tre 
artikler blev det muligt at besvare afhandlingens tredje forskningsspørgsmål: 
 
Hvad betyder Byskolen og ABC Skolens lokale tilpasninger af elevplaner og 
teamwork for de måder, hvorpå ledelse emergerer flertydigt på Byskolen og 




Ved at undersøge:  
hvordan lokalt emergerende netværk af praktisk elevplans- og teamworkudstyr 
(aktanter) muliggør taktiske ledelsesmanøvrer, der udvikler, mobiliserer og 
bruger udvalgte humane ressourcer til at udøve indflydelse med. 
• hvilke midlertidige handleprogrammer for ledelse der emergerer, og hvad 
disse midlertidige handleprogrammer for ledelse betyder for, hvem der leder 
hvem, hvordan, hvor og hvornår. 
 
Konklusionen gennemgår nu, hvordan artiklerne besvarer det tredje 
forskningsspørgsmål, og hvordan artiklerne hver især bidrager til forskningen i 
skoleledelse. Herefter præsenterer og diskuterer afhandlingen fire tværgående 
pointer om ledelse i folkeskolen, der skal besvare afhandlingens sidste 
forskningsspørgsmål om, hvad afhandlingens ANT-analyser betyder for ledelse i 
folkeskolen – teoretisk og praktisk. 
 
Ledelse med trivsel –under introduktionen af politisk tvungne elevplaner på 
Byskolen. 
Den første artikel viser, hvordan ledelse med trivsel bliver et ledelsesprogram, der 
håndterer en række udfordringer for ABC Skolens ledelsesteam: Hvordan kan de 
involvere lærere, der traditionelt har haft stor grad af autonomi, i at udvikle 
politisk tvungne elevplaner? Og hvordan kan de håndtere, at lærere reagerer 
forskelligt, på at de skal bruge elevplaner? Og håndtere, at kommunalpolitikerne 
løbende ændrer rammerne for ABC Skolens udvikling og brug af elevplaner? 
Artiklen viser, at ledelse med trivsel som ledelsesprogram bliver en bestemt måde 




Med artiklens brug af Michel Callons translationsanalyse blev det 
muligt at forstå, hvilket midlertidigt ledelsesprogram der emergerede på Byskolen 
under introduktionen af politisk tvungne elevplaner. Med interview med ABC 
Skolens skoleleder blev ledelsesteamets dagsordner og ledelsesstrategier gjort 
eksplicitte, og med observationer kunne udviklingspraksisserne for elevplaner 
blive fulgt. Denne kombination af interview og observation gjorde det muligt at 
præsentere kontroversielle praksisvurderinger, med hvilke artiklen kunne 
undersøge: Hvordan ABC Skolens ledelsesteam forsøgte at sætte en dagsorden om 
at udvikle de bedste elevplaner i kommunen, og hvilket praktisk udstyr og taktiske 
manøvrer samt andre (mod-)dagsordner der undervejs emergerede i ABC Skolens 
arbejde med at udvikle de bedste elevplaner, og hvilke betydninger det fik for, 
hvem der ledte hvem og hvordan, hvor og hvornår under introduktion af 
elevplaner i ABC Skolen.  
Hvis vi ser introduktionen af elevplaner i lyset af skolen som et 
fagbureaukrati, ville lærerne ud fra deres ret til professionel autonomi selv kunne 
vælge, om de ville bruge elevplaner til at evaluere og tilrettelægge deres 
undervisning med, fx om de vurderede et behov herfor, og de ville kunne beslutte, 
hvordan de vil udvikle elevplaner ud fra deres praksis og ikke mindst idealer og 
værdier. Hvis vi i stedet ser elevplaner i lyset af skolen som et post-bureaukrati, 
ville lærerne blive set som strategisk selvledende lærere, der skal forsøge at 
optimere udviklingen af elevplaner ud fra ABC-ledelsesteamets strategiske 
dagsorden om at udvikle de bedste elevplaner i kommunen, og strategisk ledelse 
set som strategisk ledelse af selvledende lærere under introduktionen af elevplaner 
i ABC Skolen.  
Med ANT-translationsanalysen bliver det derimod muligt at 
undersøge, hvordan en masse praktisk udstyr gør det muligt for ABC Skolens 
ledelsesteams at forsøge at lede lærerne til at udvikle elevplaner på Byskolen, og 
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hvad disse praktiske forsøg på at lede lærere betyder, for hvordan relationerne 
mellem ledelsesteamet og lærerne emergerer på flertydige måder under udvikling 
af elevplaner i ABC Skolen.  
Artiklen argumenterer for, at ledelsesteamet forsøger at indrullere 
lærerne i en dagsorden om at udvikle de bedste elevplaner i kommunen ved 
praktisk at udvikle, mobilisere og bruge trivsel til at udøve indflydelse på lærerne 
med. Ledelse med trivsel handler dels om løbende at spørge ind til, hvordan 
lærerne har det med at lave elevplaner, og koble elevplaner til, det lærerne finder 
værdifuldt, nemlig deres undervisning, og handler dels om løbende at skabe 
mening i de tvungne elevplaner, berolige lærerne og engagere dem i at udvikle 
elevplanerne, dvs. skabe positivitet omkring tvungne elevplaner lokalt i skolen. 
Ledelsesteamet forsøger at lede trivslen på et personalemøde, bl.a. ved med 
overheads med bekendtgørelsen at vise de frihedsgrader, lærerne har til at udvikle 
elevplaner, gennem gruppediskussioner hos lærerne, hvor de skulle dele positive 
erfaringer med at bruge elevplanerne, og i individuelle samtaler med lærerne, hvor 
de linker elevplaner til lærernes årsplaner og dermed undervisning. Men lærerne 
reagerer forskelligt på politisk tvungne elevplaner og ledelsesteamets strategiske 
oversættelse heraf – fra positive over negative reaktioner. Samtidig bliver 
elevplaner løbende koblet til nye interne krav, ikke blot det at lave årsplaner i 
relation til elevplaner, men også nye eksterne krav afstedkommet af 
kommunalpolitiske ændringer i rammerne for at udvikle og bruge elevplaner i 
ABC Skolen.  
Afhandlingen bidrager med ny viden om strategisk skoleledelse under 
politisk tvungne reformer, der gør det muligt at forstå ledelse i folkeskolen på nye 
måder. For det første har artiklen vist, at ledelse med trivsel som taktisk 
ledelsesressource gør det muligt at navigere i og håndtere flertydigt emergerende 
fagprofessionelle og politiske dagsordner. Når ledelsesteamet ikke har indflydelse 
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på, om lærerne skal bruge elevplaner, når lærerne reagerer forskelligt på politisk 
tvungne elevplaner og ledelsesteamets dagsorden, og når politikerne løbende 
ændrer rammerne for brug af elevplaner, så argumenterer artiklen for, at ledelsen 
forsøger at få lærerne til at føle en vis glæde ved elevplaner, fordi det kan 
medvirke til at booste deres villighed til at udvikle og bruge politisk tvungne 
elevplaner. Ledelse med trivsel handler dermed ikke om at fjerne årsager til 
mistrivsel eller om at give nogen skylden for trivselsproblemer. Det er ikke 
realistisk i regi af den enkelte skole at gå imod nationalt bestemte politikker. 
Ledelse med trivsel er således et ledelsesprogram, der viser de taktiske manøvrer, 
som et skoleledelsesteam iværksætter for at løse en række konkrete udfordringer, 
der handler om at navigere i flertydige fagprofessionelle og politiske dagsordner.  
For det andet viser artiklen, at under introduktionen af politiske 
evalueringsreformer handler ledelse i folkeskolen ikke om at lede lærerne som en 
kollektiv fagprofession, der løser en fælles undervisningsopgave, men om at lede 
udviklingen af elevplaner, ved på forskellige måder og i forskellige sammenhænge 
at lede lærernes trivsel, nogle gange hver for sig, nogle gange flere lærere sammen 
og andre gange alle lærere på en gang. Artiklen viser samtidig, at strategisk ledelse 
med trivsel i folkeskolen er ustabil og intens, og analysen har vist, at en masse 
praktisk udstyr bliver forsøgt orkestreret, igen, igen, for at forsøge at booste 
lærertrivsel, individuelt, gruppevis og sammen, så lærerne gerne vil udvikle deres 
undervisning og skole-hjemsamarbejde med elevplaner. Ledelsesteamet forsøger 
at indrullere lærerne i en strategisk dagsorden for udvikling af elevplaner ved at 
lede på lærernes trivsel. Det er dog ikke en entydig strategi. Trivsel hos lærerne 
bliver, nemlig, et individuelt, flertydigt og intensivt anliggende, hvorfor ledelse 





Responsiv læringsledelse – ABC Skolens og Byskolens brug af elevplaner 
Den anden artikel viser, hvordan responsiv læringsledelse bliver et 
ledelsesprogram, der håndterer en række udfordringer for lærerne på ABC Skolen 
og Byskolen. Artiklen viser, at meget personlige evalueringer i elevplaner gør det 
muligt at komme nær eleverne for at kunne tilrettelægge læring for den enkelte 
elev, men artiklen viser også, at meget personlige elevplaner bliver kilde til nye 
emergerende elev- og forældredagsordner, som lærerne med elevplaner navigerer i 
og responderer på i et forsøg på at evaluere eleverne og planlægge individuelt 
målrettet læring.  
Med artiklens brug af Michel Callons translationsanalyse blev det 
muligt at forstå læringsledelse på Byskolen og ABC Skolen som flertydigt 
emergerende, og det har skabt indsigt i responsiv læringsledelse som midlertidigt 
program for, at læringsledelse emergerer på Byskolen og ABC Skolen under 
brugen af elevplaner og indsigt i responsivitet som taktisk læringsledelses- 
ressource. Gennem interview med ledere, lærere og forældre samt 
fokusgruppeinterviews med lærere, hvortil de medbragte ideelle elevplaner, blev 
det muligt at fremstille kontroversielle praksisvurderinger, med hvilke artiklen 
kunne undersøge: Hvilket praktisk udstyr og hvilke taktiske manøvrer der 
undervejs emergerede i ABC Skolens og Byskolens brug af elevplaner, og hvilke 
betydninger det fik for, hvem der ledte hvem, hvordan, hvor, og hvornår der blev 
ledet med brug af elevplaner.  
Med teorierne om responsiv evaluering er det muligt at forstå, hvordan 
lærere med elevplaner responderer på den enkelte elevs behov, ønsker og 
potentialer. Med teori om læringsledelse er det muligt at forstå, hvordan lærere 
med elevplaner leder elevernes læringsprocesser. Med ANT-translations- og 
ledelsesanalyse er det muligt at forstå, hvordan elevplaner kobler responsiv 
evaluering med læringsledelse. Elevplanen blev i analysen en selvstændig aktør, 
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der transformerede relationerne mellem lærere, elever og forældre på flertydige 
måder, og som gennem disse transformationer gjorde læringsledelse som 
responsiv læringsledelse mulig.  
Artiklen argumenterer for det første for, at lærerne med personlige 
evalueringer i elevplaner får mulighed for at målrette læringshjælp til enhver 
potentiel livssituation for eleverne, og at elevplaner giver mulighed for at 
ansvarliggøre både lærere, elever og forældre for de personlige mål for læring. 
Elevplanerne bliver skrevet i et personligt sprog, hvor både faglighed og disciplin, 
men også blødere områder såsom det enkelte barns evne til at få venner og 
håndtere fedme bliver evalueret og sat mål for. Disse personlige elevplaner gjorde 
det muligt for lærerne på ABC Skolen og Byskolen at skabe nærhed til det enkelte 
barn og på den måde via elevplaner lede elevernes læring ved at målrette deres 
hjælp til den enkelte elev. Personlige elevplaner gør det også muligt for lærerne at 
lede elever og forældre til at tage ansvar for læring. Ud over at eleverne bliver 
involveret i at opsætte personlige mål, får forældrene også elevplaner tilsendt 
inden skole-hjem-samtaler. På den måde kan forældrene forberede sig og møde op 
til fremadrettet diskussion om deres barn i skole-hjem-samtaler.  
Artiklen argumenterer for det andet for, at lærerne med elevplaner får 
mulighed for at respondere på situationelle, emergerende og flertydige reaktioner 
fra forældrene. Bl.a. gav en meget personlig evaluering, der blev sendt hjem til 
forældrene, anledning til skarpe reaktioner fra en forælder, som en lærer skulle 
respondere på. Samtidig tilpassede lærerne også elevplanerne, fx tonen heri, imens 
andre benyttede test til at argumentere for deres forslag til personlige mål og 
læringshjælp. Elevplaner gør således relationerne mellem lærere og forældre til 
sensible relationer, og de forældrereaktioner, der opstår, responderer lærerne på 
for at opnå støtte til deres evaluering, støtte til deres forslag til personlige mål og 
hjælp fra forældrene. Med ANT argumenterer artiklen således for, at elevplaner 
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bliver objekter, hvori der løbende bliver investeret forskellige dagsordner – både 
fra lærere, elever og forældre – samtidig med at elevplaner selv bærer forskellige 
dagsordner, bl.a. er skrift mere hård end ting sagt i en dialog, og kontinuerligt 
afføder elevplaner nye intensive reaktioner fra forældrene, som lærerne skal 
navigere i og respondere på. 
Afhandlingen bidrager således med ny viden om, hvordan meget 
personlige elevplaner bliver til elevplaner, der understøtter responsiv 
læringsledelse. De personlige elevplaner gør det muligt for lærere at sammenligne 
de personlige evalueringer med elevens behov, herudfra vurdere elevens 
potentialer, foreslå personlige læringsmål og responsivt lede elever til at forbedre 
faglige, personlige og sociale kompetencer. Samtidig muliggør elevplaner at 
lærerne, eleverne og forældrerne tager ansvar for læring. Artiklen foreslog, at 
responsiv læringsledelse bliver en del af en affektiv vending inden for 
ledelsestudier (Staunæs et al. 2009). På den baggrund bidrager artiklen med viden 
om, hvordan elevplaner som materielt objekt gør affektive relationer mellem 
lærere og elever mulig. Elevplaner bærer så at sige de transformative affekter, der 
gør det muligt for lærere at komme så nær eleven, at det bliver muligt at 
fornemme dennes behov for læring. Samtidig kan lærere også lede forældrenes 
affektive reaktioner, fx vrede, på de meget personlige evalueringer for at opnå 
støtte og for at få dem til at tage ansvar. Meget personlige elevplaner muliggør 
således denne nærhed, samtidig med at de gør det muligt at respondere på de 
fornemmede behov hos eleven og reaktionerne fra forældrene. 
Afhandlingen bidrager samtidig med ny viden om, hvad der bidrager 
til læring med elevplaner, og hvad disse bidrag betyder for læringsledelse. Når 
lærerne ikke blot skal undervise med klassen som base for undervisning, men i 
stigende grad får ansvaret for, at eleverne rent faktisk lærer ved at skulle følge op 
herpå, både skriftligt i elevplaner og i tæt dialog med hver enkelt elev og hans 
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eller hendes forældre, har det en række implikationer for læring og læringsledelse. 
Meget personlige elevplaner accelererer involveringen af både elever og forældre 
som co-producenter af elevernes læring, dvs. at med elevplaner får skolens 
omverden større og større betydning for elevernes læring. Elevplaner 
reaktualiserer så at sige social-pædagogiske dagsordner, hvor skolen tager ansvar 
for alle aspekter af børnenes liv (Herman 2006) – men på nye måder. Meget 
personlige elevplaner gør det muligt ikke bare for skolen at tage ansvar for alle 
aspekter af børnenes liv, men også at ansvarliggøre både børn og forældre for at 
tage ansvar for flere og flere aspekter af deres børns liv. Med elevplaner kan 
lærere, elever og forældre vurderer alle elevens livssituationer som potentielt 
havende en betydning for elevens læring. I det lys kan lærerne ikke bare undlade 
at evaluere fx kontroversielle emner som fedme og forsøge at gribe ind over for 
fedme, hvis de oplever fedme som et problem for eleven i dagligdagen, der 
potentielt gør eleven mere udsat, fx for mobning. Indholdet af, hvad eleverne skal 
lære, er med elevplaner derfor ikke givet på forhånd – alle livssituationer kan blive 
evalueret, og flere mål er mulige. Det er ej heller på forhånd kendt, hvem der kan 
bidrage til elevens læring, både lærere, elever og forældre kan blive ansvarlige. 
Elevplanen bliver i det lys til en responsiv læringsledelsesplan, fordi den gør det 
muligt for lærere, elever og forældre løbende at vurdere og foregribe alt det, der 
potentielt kan muliggøre eller begrænse eleven i at lære, samtidig med at den kan 
opstille personlige mål for eleven, som flere parter kan lede deres responsive 
bidrag i forhold til. Elevplaner bliver også til en responsiv læringsledelsesplan, 
fordi lærerne navigerer i og responderer på elevernes behov og forældrereaktioner 
i et forsøg på at evaluere eleverne og planlægge individuelt målrettet læring.  
Knudsen og Andersen (2014) kalder den ansvarliggørelse, der bl.a. 
følger med elevplaner, for ’hyperansvar’ og har bl.a. analyseret familieklasser og 
forskellige typer af spil i folkeskolen, der alle kredser om at involvere forældrene 
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som medansvarlige for deres børns læring. Afhandlingen bidrager med viden til 
denne debat om ’hyperansvar’ ved at vise, hvordan elevplaner ikke bare 
accelererer børns og forældres ansvar og kvalitativt forandrer ansvaret mellem 
skole og hjem, men også ved at vise, at elevplaner accelererer læringsledelse som 
mere og mere responsiv læringsledelse, bl.a. grundet de mange læringsdagsordner, 
der løbende bliver investeret i elevplaner, og de intensive reaktioner, det medfører, 
som lærere skal navigere i og respondere på. Der er ingen grund til at tro, at disse 
investeringer i elevplaner vil stoppe med nye aktuelle læringsdagsordner som 
mere bevægelse i dagligdagen og inklusion af specialskoleelever i den almene 
folkeskole.  
Analysen viser desuden, hvordan elevplaner problematiserer klassen 
som kollektivt disciplinerende og demokratisk rum for undervisning. Klassens 
kollektivt regulerede rum bliver suppleret af individuelt selvoptimerende mål i 
elevplaner, og problemer, der før blev løst i klassens disciplinerende og 
demokratiske rum, kan nu også bliv løst med meget personlige elevplaner. Når 
elevplaner indeholder personlige mål såsom ikke at forstyrre i klassen og fx ikke 
at påtage sig en voksen rolle over for de andre elever, supplerer elevplaner 
desuden mere disciplinerende praktisk udstyr som fx skæld ud foran de andre 
børn. I stedet for kollektive rum tilbyder elevplaner individualiserede relationer 
mellem lærere, elever og forældre, hvori problemer kan løses med hjælp til 
selvhjælp. På den måde er elevplaner med til at redistribuere relationerne mellem 
lærere, elever og forældre på nye måder, der får konsekvenser for traditionelt 
værdsatte fænomener som klassen som kollektiv, fælles demokratiske værdier og 





Ledelse med social kapital – i fagfordelingen og i elevplansbaseret skole-hjem-
samtaler 
Den tredje artikel viser, hvordan ledelse med social kapital bliver et 
ledelsesprogram, der håndterer koordinerings- og planlægningsudfordringer på 
ABC Skolen og Byskolen. Artiklen viser, hvordan teamwork og elevplaner gør 
samarbejdsbaseret ledelse mulig, hvor lokale skoleparter samarbejder om at 
koordinere og planlægge deres bidrag til et fælles mål om læring for eleverne i 
folkeskolen, og hvordan social kapital bliver en planlægnings- og 
koordineringsressource, der gør det muligt at koordinere og planlægge den fælles 
undervisningsopgave i folkeskolen.  
Med artiklens brug af ANT bliver det muligt at forstå ledelse med 
social kapital i ABC Skolen og Byskolen som en flertydig og emergerende taktisk 
ledelsesressource, og det har skabt indsigt i, hvordan ledelse med social kapital 
som midlertidigt program emergerede på Byskolen og ABC Skolen i relation til 
elevplaner og teamwork. Med fotos, observationer og individ- og 
gruppeinterviews blev det muligt at fremstille kontroversielle praksisvurderinger, 
med hvilke artiklen kunne undersøge: Hvilket praktisk teamwork- og 
elevplansudstyr og hvilke taktiske manøvrer der emergerede undervejs i 
Byskolens fagfordeling og undervejs i ABC Skolens og Byskolens 
elevplansbaserede skole-hjem-samtaler, og hvilke betydninger det fik for, hvem 
der ledte hvem, hvordan, hvor og hvornår. 
Med teorierne om organisatorisk samarbejde og ledelse med social 
kapital blev det dels muligt at forstå, hvordan udvalgte lærere på vegne af 
kollegerne sammen med ledelsen i et midlertidigt task team kan være med til at 
koordinere og planlægge en vigtig opgave i skolen, den årlige fagfordeling, fordi 
de får opbygget noget goodwill fra lærergruppen, og dels muligt at forstå, hvordan 
elevplansbaserede skole-hjem-samtaler kan være med til at koordinere og 
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planlægge hjælp til elevens læring, fordi lærere, elever og forældre orienterer sig 
mod fælles mål og viser tillid til hinanden. På baggrund af ANT-
translationsanalysen blev det muligt at forstå, hvordan en masse praktisk udstyr 
medierer goodwill-relationerne dels mellem fagfordelingsteamet og lærergruppen, 
og hvad disse medieringer betyder for, hvordan relationerne mellem 
fagfordelingsteamet og lærerne emergerer på flertydige måder under 
fagfordelingen, og dels mellem lærere og forældre i skole-hjem-samtaler, og hvad 
disse medieringer betyder for, hvordan relationerne mellem lærere og forældre 
emergerer flertydigt i skole-hjem-samarbejdet.  
Den første analyse handlede om, hvordan et fagfordelingsteam på 
Byskolen koordinerede og planlagde den årlige fagfordeling. Teamet bestod af tre 
lærere fra hver afdeling, en koordinator og skolelederen. De har ansvaret for at 
fordele de årlige fag. Artiklen argumenterer for, at Byskolen stod over for en 
koordinerings- og planlægningsudfordring. Hvordan planlægge en fagfordeling, 
som lærerne fleksibelt vil tilpasse sig? Der behøves nemlig en del samarbejdsvilje 
fra lærergruppen, fordi teamet har brug for viden om ønsker, og hvad der rører sig 
på skolen, de har også brug for en vis grad af fleksibilitet fra lærergruppen, fordi 
ikke alle ønsker kan bliver opfyldt. Artiklen undersøgte, hvordan fælles 
målorientering og tillid opbyggede goodwill mellem fagfordelingsteamet og 
lærergruppen, og den viste, hvordan tillid og fælles målorientering giver adgang til 
planlægnings- og koordineringsaktiver, fx formel og uformel information, der gør 
det muligt at koordinere fælles opgaver i et fælles ledelsesteam. Men disse aktiver 
fik fagfordelingsteamet ikke adgang til på grund af socialt regulerende 
interaktioner. En hel masse praktisk udstyr var nødvendigt for at bære fælles 
målorientering og faciliterer tillid til hinandens bidrag til fælles målorientering. På 
baggrund af en række observationer af det forskellige praktiske 
fagfordelingsudstyr, der blev mobiliseret, i de 14 dage fagfordelingen varede, og 
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de forskellige taktiske manøvrer, som fagfordelingslærerne engagerede sig i, viste 
analysen, hvordan fagfordelingsudvalget fik opbygget goodwill, som de kunne 
trække på i planlægningen af fagfordelingen i det midlertidige opgaveteam. Bl.a. 
gør tre procedurer, at fagfordelingen opfattes som legitim, nemlig at lærerne, der 
sidder i teamet, er valgt blandt kolleger, at lærergruppen både har rettigheder og 
muligheder for nye fag, og at alle lærere på et tidspunkt helst skal være medlem af 
fagfordelingsteamet (for at få et blik for helheden). Men det er det praktisk udstyr 
og de konkrete taktiske manøvrer, der omgærder disse procedurer, der medvirker 
til at udvikle og mobilisere goodwill, og som gør det muligt for 
fagfordelingsteamet at bruge goodwill som planlægnings- og 
koordineringsressource, fx at der 14 dage før fagfordelingen opsættes tavler, 
hvorpå videreførelser kan skrives på med kuglepenne (det er en ret, ingen kan 
slette), og fagønsker med blyant (de kan blive visket ud for at blive erstattet af en 
anden lærer), at de valgte lærere løbende holder sig orienteret blandt lærerne om 
ønsker og mulige problemstillinger i fordeling af fag ved at være til stede i de 14 
dage og tale med kollegerne ansigt til ansigt foran tavlerne, fx dukke op i pauser 
og vende kollegers ønsker. Dette praktiske udstyr dannede et praktisk netværk, der 
gjorde det muligt for de udvalgte lærere, koordinatoren og skolelederen at 
koordinere og planlægge den årlige fagfordeling, bl.a. fordi skemaerne bar 
information ind i møderummet, og lærerne qua deres tilstedeværelse i kantinen i 
løbet af de 14 dage kunne bære vigtig uformel information ind til mødet, som de 
kunne bruge til at vurdere kollegers ønsker og kompetencer og blyantnedskrevne 
ønsker, der kunne blive visket ud, hvis udvalget vurderede, at en anden lærer 
passede bedre ind på det fag.   
 Fagfordelingen på Byskolen er interessant, fordi den viser, hvordan det 
er muligt at lede en vigtig planlægnings- og koordineringsopgave i skolen sammen 
med udvalgte lærere, frem for at skolelederen alene leder centrale planlægnings- 
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og koordineringsopgaver i skolen, og frem for at alle lærere skal involveres direkte 
i alle beslutninger vedrørende deres undervisning. Lærergruppen kan med andre 
ord vise udvalgte lærere tillid til, at de sammen med ledelsen træffer de 
beslutninger, der fremmer børnenes læring, samtidig med at de viser hensyn til 
dem som lærere. Som Lewis og Murphy (2008) på baggrund af Hargreaves (2003) 
skriver om vigtigheden af tillid inden for fremtidens skoleledelse: ”In this sense 
trust is part of the social capital within a school that can be seen as critical to how 
far colleagues can allow one another scope to experiment or take initiatives.” (s. 
139). Fagfordelingen på Byskolen illustrerer i høj grad, hvordan lærerne så at sige: 
”... allow one another scope to experiment or take initiatives” bakket op af en 
masse praktisk udstyr og taktiske manøvrer under fagfordelingen. Byskolens 
fagfordeling er fx anderledes end ABC Skolens fagfordeling. På ABC Skolen 
planlægger de selvstyrende afdelingsteams i samarbejde med skoleledelsen 
fagfordelingen. Alle lærerne på ABC Skolen bliver således direkte involveret i at 
planlægge og koordinere samt træffe beslutning om den årlige fagfordeling. På 
den måde placerer Byskolens fagfordeling sig mellem mere klassisk autoritær 
ledelse og mere kollektivt baseret ledelse. Fagfordelingen på Byskolen illustrerer 
et lokalt udviklet praktisk ledelsesnetværk, der går på tværs af på forhånd kendte 
måder at lede på i folkeskolen. Samtidig viser den, at alle lærere ikke behøver at 
blive involveret i alt hele tiden, hvis der qua praktisk udstyr og taktiske manøvrer 
er opbygget noget goodwill, og den viser, at tillid i folkeskolen finder nye måder 
at blive til på, der ikke nødvendigvis trækker på fagprofessionelle værdier og 
normer, men bliver til ud fra lokalt udviklede procedurer, der var med til at 
opbygge goodwill båret igennem af en masse praktisk udstyr og taktiske 
manøvrer, der gjorde det muligt at løse en konkret planlægnings- og 
koordineringsopgave på Byskolen.  
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Med den anden analyse viser artiklen, hvordan elevplaner gør det 
muligt for lærere og forældre at koordinere og planlægge individuel læringshjælp 
til det enkelte barn. Elevplaner gør det også muligt at udvikle, mobilisere og bruge 
social kapital som en koordinerings- og planlægningsressource mellem skole og 
hjem. Personlig evaluering skrevet i et personligt sprog med elevens egne 
personlige mål faciliterer fælles målorientering mellem skole og hjem, og skrevne 
elevplaner, der bliver sendt til forældrene, synes at opbygge tillid. Samtidig bliver 
den goodwill, der bliver opbygget mellem skole og hjem, omsat til bedre 
forberedelse fra forældres side og målrettet hjælp. Konkret bærer elevplaner tillid, 
fordi det skrevne opbygger forventninger til, hvad der bliver sagt i skole-hjem-
samtaler. Det gør, at forældrene er forberedte og ikke overtolker baggrunden for 
læreres evalueringer i skole-hjem-samtaler, fx viser mistillid ved at tilskrive 
lærerne nogle bestemte intentioner, hvis de pludselig får en hård besked om deres 
barn. Men tilliden kan også blive sat på prøve, som når forældre ikke umiddelbart 
accepterer lærernes evaluering af barnets faglige niveau. Her bruger nogle lærere 
testresultater til at bakke deres evalueringer op. Tillid bliver således medieret af 
forskelligt praktisk udstyr. Lærere var i interviews ret enige om, at elevplaner 
faktisk gjorde det lettere at skabe tillid mellem skole og hjem – dialoger i lukkede 
rum på skolen, hvor forældre ikke har haft mulighed for at forberede sig på., hvad 
der skal tales om, medskaber mere mistillid end tillid. Til forskel fra den anden 
analyse af elevplaner og responsiv læringsledelse er det med denne artikels 
analyse af elevplaner således blevet muligt at undersøge elevplaner som planer der 
gør samarbejdsbaseret ledelse mulig, bl.a. ved at undersøge, hvordan nye 
tranformerende drivere for tillid emergerer mellem skole og hjem med elevplaner.  
Artiklen viser således, at goodwill er en emergent og sensibel 
ressource, der løbende udvikles, mobiliseres og bruges til at opnå nogle fordele 
med, og at den hurtigt mistes. At lærere ikke altid får det, som de ønsker, kræver 
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opmærksomhed over for de procedurer, der gør, at det opfattes som legitimt, og 
det praktiske udstyr, der bærer disse procedurer på transformerende måder. Tillid 
fra forældre er også en sensibel størrelse, der måske ikke mistes hurtigt, men ofte 
bliver sat på prøve i skole-hjem-samtaler. Her giver elevplaner anledning til hårde 
reaktioner fra forældre, men også muligheder for fornyet tillid om ikke andet så til 
lærernes dagsordner.  
 
Afhandlingen har således analyseret tre emergerende programmer for ledelse i 
folkeskolen: 
• Strategisk ledelse med trivsel under indførsel af elevplaner på ABC Skolen 
• Responsiv læringsledelse med brug af elevplaner på Byskolen og ABC 
Skolen 
• Ledelsesbaseret samarbejde med goodwill i relation til teamwork på 
Byskolen og elevplansbaserede skole-hjem-samtaler på Byskolen og ABC 
Skolen.  
 
De tre programmers praktiske tilblivelse kan illustreres med følgende figur: 
 





Figuren illustrerer, hvordan praktisk elevplans- og teamworkudstyr og taktiske 
manøvrer ud fra lokalt emergerende politiske, fagprofessionelle og borgernære 
dagsordner på tilbagevendende, dog midlertidige måder og med brug af humane 
ressourcer oversætter de politiske evalueringsreformer, elevplaner og teamwork, 
der skal fremme elevernes læring. De midlertidige programmer, der emergerede 
for ledelse i folkeskolen, er et resultat af det mobiliserede praktiske elevplans- og 
teamworkudstyr, der gjorde taktiske kampe og forhandlinger mulige mellem dem, 
der forsøgte at lede, og dem, der potentielt kunne blive ledet under introduktionen 
af evalueringsreformerne.  
Afhandlingen har undersøgt, hvilke ledelsesudfordringer der opstår i 
relation til bl.a. emergerende politiske, fagprofessionelle og borgernære 
dagsordner under introduktionen af elevplaner og teamwork – der skal fremme 
elevernes læring – samt hvilke kritiske ledelsesbetingelser der lokalt emergerer for 
ledelsesmæssigt at kunne håndtere disse udfordringer. Afhandlingen har således 
ikke undersøgt, om reformerne så at sige har fremmet elevernes læring under 
skolernes introduktion af elevplaner og teamwork. Afhandlingen har undersøgt de 
praktiske ledelsesnetværk, der emergerede lokalt i skolerne i relation til at fremme 
elevernes læring med elevplaner og teamwork. Det praktiske elevplans- og 
teamworkudstyr og de taktiske ledelsesmanøvrer translaterer reformerne på måder, 
der gør, at de ledelsesudfordringer og ledelsessvar, der emergerer lokalt i relation 
til at fremme elevernes læring, er lokale udfordringer og lokale svar. Disse tre 
programmer er midlertidige illustrationer af, hvem der leder hvem, samt hvordan 
og hvor der ledes under introduktionen af politiske evalueringsreformer, der skal 
fremme elevernes læring i den danske folkeskole. Nedenstående skema samler op 







Skema 3: De tre emergerende ledelsesprogrammer 
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Afhandlingens sidste forskningsspørgsmål lød: 
 
Hvad er implikationerne af at studere ledelse som flertydigt emergerende for, 






Tværgående konklusion om ledelse i folkeskolen 
Hvad har afhandlingen så fået ud af at analysere ledelse i folkeskolen med den 
udviklede ANT- translations- og ledelsesanalytik? Hvad kan afhandlingen 
overordnet sige om, hvad politiske evalueringsreformer betyder for ledelse i 
folkeskolen? Hvilke konsekvenser for skoleledelse – teoretisk og praktisk – kan vi 
drage?  
Før konklusionen drager en række konsekvenser af afhandlingens 
studier for ledelse i folkeskolen – teoretisk og praktisk – vil konklusionen først 
diskutere status af den empiriske viden om ledelse i folkeskolen, som 
afhandlingen bidrager med.  
 
Midlertidig og partiel viden om ledelse i folkeskolen 
Den viden, afhandlingen har produceret om de ledelsesprogrammer, der 
emergerede over tid på ABC Skolen og Byskolen under de politiske 
evalueringsreformer, er partikulær og midlertidig viden om ledelse i folkeskolen. 
Det er nok rimeligt at sige, at på forskellige tidspunkter siden afhandlingens studie 
fra 2008-2010 er programmernes tærskler for succes overskredne. Elevplaner kan 
være udviklet nye veje med nye muligheder for læringsledelse, bl.a. med nye 
digitale elevplaner. Tærsklen for ledelse med trivsel kan være nået, og det 
tilbagevendende spørgsmål om, ”hvordan lærerne har det med tingene”, kan være 
udslidt. Den særlige måde at lave fagfordelingen på på Byskolen kan være forladt 
i den nye storskole, som Byskolen er en del af i dag – måske er tavlerne, som 
lærerne i en 14 dages periode skrev ønsker på og stod foran og forhandlede med 
hinanden om fordelingen af fag, gemt væk, og ledelsen alene fordeler fag på 
baggrund af individuelle samtaler med lærerne. Vi ved det ikke. Men pointen er 
også en anden. Afhandlingen har vist, at ledelse netop emergerer som 




Afhandlingens vinkel på ledelse i folkeskolen 
Samtidig har afhandlingen med sit metodiske setup og med sine ANT-translations- 
og ledelsesanalyser været co-producent af den viden om ledelse i folkeskolen, som 
afhandlingen bidrager med. Dele af de programmer for ledelse i folkeskolen, som 
afhandlingen har præsenteret, kunne fx have set anderledes ud, hvis afhandlingen 
havde valgt at interviewe forældre og elever. I og med at afhandlingen kun har 
analyseret empirisk materiale produceret i samarbejde med ledere og lærere, har 
afhandlingen fravalgt at analysere empirisk materiale produceret i samarbejde med 
elever og forældre. Det betyder, at selvom lærerne fremlagde eksempler på 
samarbejde med forældre og elever, kunne forældre og elever også have bidraget 
med yderligere indsigter om, hvilke dagsordner, praktisk udstyr og taktiske 
manøvrer der har gjort ledelsesprogrammerne mulige, fx hvilke moddagsordner, 
praktisk udstyr og taktiske manøvrer forældre og elever foretog i hjemmet efter 
skole-hjem-samtalerne. De praktiske ledelsesnetværk rearrangeres løbende på ny 
med nye kontroverser til følge, hvorfor netværkene kunne være blevet fulgt ind i 
andre og nye sammenhænge. Sådanne indsigter kunne også have bidraget med 
overraskende viden om, hvilke andre ledelsesprogrammer der emergerede med 
elevplaner, fx forældreledelse. Programmerne eksisterer således, fordi de er 
produceret på baggrund af empirisk materiale produceret i et samarbejde med 
udvalgte dele af praksis og på baggrund af afhandlingens analytiske fremstilling 
ved hjælp af afhandlingens ANT-translations- og ledelsesanalyser af, hvordan 
udvalgte humane ressourcer bliver taktisk udviklet, mobiliseret og brugt til at 
udøve indflydelse med qua praktisk elevplans- og teamworkudstyr. Valg af 
metode, hvem og hvad der bliver undersøgt, og hvordan det empiriske materiale 
bliver analyseret og fremstillet i afhandlingen, er således med til at frame, hvilken 
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vinkel på, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår, afhandlingen bidrager 
med.  
Selvom afhandlingen således ikke bidrager med generel og 
foreskrivende viden om succesfuld skoleledelse, men viden om de midlertidige 
ledelsesprogrammer, der emergerer for ledelse i folkeskolen under politiske 
evalueringsreformer, betyder det naturligvis ikke, at afhandlingen ikke bidrager 
med viden om ledelse i folkeskolen. Den viden, som afhandlingen har produceret 
om ledelse i folkeskolen qua sin ANT-translations- og ledelsesanalytiske 
dagsorden og sit performative metodiske setup, har en række konsekvenser for, 
hvordan vi kan forstå ledelse i folkeskolen –empirisk, teoretisk og praktisk.  
 
Med ANT som ledelsesteori har det været muligt at undersøge, hvordan ledelse i 
folkeskolen er blevet mulig med flertydighed og emergens som vilkår for udøvelse 
af ledelse i folkeskolen. Et relevant spørgsmål for en afhandling, der handler om 
ledelse i folkeskolen, er derfor, hvad afhandlingens bidrag om flertydig og 
emergerende ledelse i folkeskolen betyder for dem, der forsøger at lede i 
folkeskolen, når vilkårene for ledelse er flertydighed og emergens?  
 
Afhandlingen bidrager med følgende overordnede indsigter om ledelse i 
folkeskolen:  
• Alle kan potentielt set lede i folkeskolen – qua tværgående praktiske 
ledelsesnetværk  
• Ledelse i folkeskolen handler om at eksperimentere med ledelse – ledelse 
som læring 
• Ledelse i folkeskolen handler om at navigere i og håndtere flertydige 
dagsordner 




Alle kan potentielt set lede i folkeskolen – qua tværgående praktiske 
ledelsesnetværk  
Potentielt alle parter i folkeskolen kan stå i situationer, hvori de stiller sig selv 
spørgsmålet om, hvordan de i forskellige sammenhænge kan udøve indflydelse for 
at fremme elevernes læring. Analyserne af politisk mobilisering af skoleledelse i 
kapitel 2 viste, hvordan skolelederen bliver styringsmæssigt attraktiv – politisk 
som forvaltningsmæssigt – fordi skolederen bliver politisk mobiliseret som en 
instans, der kan gribe korrigerende ind, mediere hensyn og træffe beslutninger i 
forhold til en kompleks omverden. Som Knudsen (2010) skrev, bliver lederen: ”… 
en art opgraderet selektionsinstans der skal afgøre uafgørbarheder.” (s. 19), bl.a. 
ved at håndtere dilemmaer mellem nye reformer og manglende ressourcer. 
Afhandlingen vil argumentere for at ikke kun udpegede ledere, men alle i 
folkeskolen potentielt set kan komme i situationer, hvor de kan gribe korrigerende 
ind, mediere de mange dagsordner og træffe beslutning i en række afgørende 
processer, der skal føre til bedre læring for eleverne. Analyserne har vist 
skoleledere, der skulle få evalueringsreformer – der skal fremme elevernes læring 
– til at lykkes, lærere, der med elevplaner skulle evaluere og tilrettelægge 
individuel læring ved at udøve responsiv læringsledelse, og et fagfordelingsteam 
af både lærere og en skoleleder, der skulle tilrettelægge en fagfordeling, der skulle 
bidrage til, at børnene fik en god undervisning. Alle kan således potentielt set 
blive ledere i folkeskolen og gribe ind og skabe sammenhæng i afgørende 
processer, hvori elevernes læring er en central dagsorden. 
En afgørende pointe, som afhandlingen bidrager med, er, at ledere som 
en instans ’udenfor’, der kan gribe ind og skabe sammenhæng i afgørende 
processer i relation til læring, ikke er drevet af personer alene, fx skolelederen og 
læreren. Ledere er drevet af praktiske netværk, hvori forskelligt praktisk udstyr og 
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taktiske manøvrer gør det muligt for ikke bare ledere, men også teams af 
forskellige parter at lede. Mennesker, materialer, ord og affekter interagerer med 
andre ord over tid og gør det muligt for ledere at lede. Sagt anderledes: 
Afhandlingen har vist, at mønstre af praktiske oversættelsesaktiviteter gør ledelse 
mulig. At nogen leder er kun muligt, fordi der bliver udøvet praktisk ledelse. Det 
er et praktisk oversættelsesarbejde, der skaber et udenfor – at nogen kan træffe 
beslutning, og at nogen løbende kan gribe korrigerende ind, skyldes, at det er 
blevet dem muligt at gribe ind qua det praktiske udstyrs og de taktiske manøvrers 
oversættelsesarbejde. Alle tre ledelsesprogrammer illustrerer, hvordan ledelse i 
folkeskolen bliver muligt, fordi relationerne mellem dem, der leder, og de ledet er 
medieret af lokalt emergerende praktisk elevplans- og teamworkudstyr, der på 
flertydige måder håndterer udfordringer i relation til elevernes læring. 
Relationerne mellem ledere og ledte er således ustabile, flertydige og midlertidige. 
Ledelse bliver således ikke opretholdt af få succesfulde personlighedstræk og få 
generelle ledelsespraktikker som hos den evidensbaserede forskning i skoleledelse 
(Leithwood, Harris og Hopkins 2008).  
 
Ledelse i folkeskolen handler om at navigere i og håndtere flertydige 
dagsordner 
En anden konsekvens af afhandlingens studier er, at de, der leder i folkeskolen – 
under introduktionen af politiske reformer – løbende kan komme ud for at skulle 
navigere i og håndtere flertydige, ofte modsatrettede dagsordner. Afhandlingen har 
vist, at dagsordner løbende bliver mobiliseret i kampe mellem forskellige aktører, 
der mobiliserer en masse praktisk udstyr for at kunne indrullere hinanden i disse 
dagsordner. Disse emergerende og flertydige dagsordner kan både være 
moddagsordner fra de ledet som svar på dem, der leders dagsordner, fx 
moddagsordner fra forældre overfor læreres dagsordner, og de kan være nye 
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dagsordner, fx nye politiske dagsordner, som de, der leder, skal håndtere. Men det 
kan også være allerede eksisterende dagsordner, der bliver aktualiseret på ny. 
Lærerne synes med elevplaner at mobilisere en social-pædagogisk dagsorden om, 
at elevplaner kan lede potentielt set alle livssituationer, som elever kan komme ud 
for. Samtidig kan dagsordner også være materielle dagsordner. Specielt analysen 
om elevplaner og responsiv læringsledelse viser, at elevplaner nogle gange 
overrumpler lærerne med egne dagsordner, fx hvordan et meget personligt og 
nærgående sprog om elevers livssituation møder reaktioner fra forældrene, som 
lærerne skal respondere på.  
Dagsordner kan også være dagsordner fra skoleledelsen og lærerne som 
medarbejdere, fx så vi at ABC Skolens ledelsesteam ville udvikle ’de bedste 
elevplaner i kommunen’, og at denne dagsorden mødte en del modstand fra nogle 
lærere, der mobiliserede fagprofessionelle moddagsordner.  
Afhandlingen har således vist, at de dagsordner, som ledere navigerer i 
og forsøger at håndtere, potentielt emergerer fra alle steder og ikke kun politisk, 
som bl.a. Simkins (2005) og Moos et al. (2007) synes at forudsætte. Politiske 
dagsordner alene konstituerer ikke ledelse som det at navigere i og håndtere 
flertydige dagsordner i folkeskolen, også skoleledelsesdagsordner, 
fagprofessionelle dagsordner, materielle dagsordner og borgernæredagsordner 
konstituerer ledelse som det at navigere i og håndtere flertydige dagsordner i 
folkeskolen. 
 
Ledelse i folkeskolen handler om at eksperimentere med ledelse – ledelse som 
læring 
Hvis du leder i folkeskolen under politiske reformer, kan du ikke designe, hvordan 
du vil gribe ledelsesudfordringerne an i relation til elevernes læring. De 
udfordringer, der opstår under introduktionen af politiske evalueringsreformer, 
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emergerer lokalt. Disse udfordringer fordrer, at de, der leder i folkeskolen, løbende 
eksperimenterer med nye lokale ledelsessvar. De, der forsøger at lede, ved så at 
sige ikke, om og hvordan deres ledelse virker, førend de er i gang med at lede. De 
prøver sig frem qua eksperimenter, hvori forskelligt praktisk udstyr – humant som 
nonhumant – bliver iværksat, og forskellige taktiske manøvrer bliver afprøvet. 
Ledelsesdagsordner bliver løbende mobiliseret i løbende forhandlinger mellem 
forskellige aktører, fx lærere, forældre og elevplaner, der mobiliserer en masse 
praktisk udstyr for at forsøge at indrullere hinanden i disse dagsordner. Det 
praktiske udstyr, der forsøger at få dagsordner mobiliseret, bidrager delvist til at 
medkonstituere ledelse i folkeskolen. Hvem der udøver indflydelse på hvem, 
hvordan, hvor og hvornår, er således spørgsmål, hvis svar løbende bliver 
forhandlet i folkeskolen under politiske evalueringsreformer.  
Det betyder, at de, der leder i folkeskolen, agerer i rum, hvor ledelse 
bliver båret af ustabilt praktisk udstyr, som det ene øjeblik bærer ledelse på én 
måde og det næste øjeblik på en anden måde. Kort sagt, nogle vil nogle gange 
ledes og andre gange ikke ledes, i nogle situationer vil de, i andre situationer ikke 
– alt sammen medieret af ustabilt praktisk udstyr. Med Hernes (2008: 63) kunne vi 
sige, at det praktiske ledelsesudstyr i folkeskolen gør ledelse som det at 
eksperimentere muligt, fordi praktisk udstyr “… engage in a continuous process 
of experimentation and testing, almost like playing a game with the situation. The 
process allows for making adjustments and trying out connections among different 
entities.”  
En sådan eksperimenterende tilgang til ledelse betyder ikke, at de, som 
forsøger at lede i folkeskolen, starter forfra, hver gang de så sige starter med at 
forsøge at lede. Pointen er en anden. Når man forsøger at lede, tages der, specielt 
under reformer, der skal reformere undervisningen, udgangspunkt i en lokal 
dagsorden og noget praktisk udstyr, der skal gøre det muligt at foretage taktiske 
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manøvrer for at indrullere andre i disse dagsordner. Dagsordenen og det praktiske 
udstyr kan fx bygge på egne erfaringer, teori fra ledelsesbøger, fx om en bestemt 
struktur for fordeling af ansvar, eller tage udgangspunkt i undersøgelser af 
effektfulde undervisningsmetoder. Men de, der leder, ved ikke, hvordan dem, de 
forsøger at lede, vil reagere i de situationer, der udfolder sig under introduktionen 
af reformerne i skiftende kontekster. De ved heller ikke, hvordan det praktiske 
udstyr agerer, når de møder andet praktisk udstyr, og nye dagsordner kan 
emergere, der kræver nye taktiske manøvrer og nyt praktisk udstyr.  
På den baggrund kan vi forstå ledelse som læring. Det praktiske udstyr 
transformerer relationerne mellem ledere og de ledet og skaber derigennem læring 
for ledere og de ledet. Det er ikke, hvad man gør som leder i første omgang, men 
hvordan man reagerer på, hvordan man selv, andre og det andet reagerer på, hvad 
man gør. Hvis vi fx vender tilbage til den empiriske vignet, som introducerede 
afhandlingen, om de første forsøg på Byskolen med at udvikle elevplaner, kan vi i 
lyset af en forståelse af ledelse som læring forstå denne vignet på en ny måde. 
Vignetten handlede om, at Byskolen i første forsøg på at udvikle elevplaner uden 
at overbelaste lærerne lavede en A, B, C, D-evalueringskala, der dog mislykkedes. 
Som en del af vignetten lød:  
 
Men i et interview med en gruppe lærere, efter at strategien var blevet iværksat, 
fortalte lærerne, at strategien mislykkedes. Nogle forældre og elever kunne ikke 
genkende sig selv i elevplanens A-B-C-D-standarder. Nogle elever og forældre så 
A-B-C-D-skalaen som endnu et karakterræs, der ikke bidrog til udvikling af den 
enkelte elev. Nogle lærere kunne heller ikke bruge et bogstav til fremadrettet at 




Det, der startede som en arbejdsmiljødagsorden, udviklede sig med andre ord til 
en individuel elevlæringsdagsorden på baggrund af de transformerende erfaringer, 
som eksperimenter med forskelligt praktisk udstyr afstedkom – fra 
standardelevplaner til meget personlige elevplaner.  
 
Ledelse med praktisk medieret kapacitet  
Selvom de, der forsøger at udøve ledelse i folkeskolen, ikke synes at kunne 
designe, hvordan de griber ledelsesudfordringerne an i relation til elevernes 
læring, har analyserne vist, at der alligevel opstår midlertidige måder, hvorpå de 
griber ledelsesudfordringerne an. Ledelsesprogrammerne viser tilbagevendende, 
dog midlertidige, måder, hvorpå der lokalt på Byskolen og ABC Skolen er blevet 
udøvet ledelse. Spørgsmålet er imidlertidig hvordan vi kan forstå denne 
midlertidige stabilisering af disse ledelsesprogrammer, og hvad disse midlertidige 
ledelsesprogrammer betyder for udøvelse af ledelse. En mulighed er at bruge 
begrebet kapacitet. 
Selvom om ledelsesudfordringerne emergerer lokalt under 
introduktionen af de politiske evalueringsreformer, og selvom ledelse emergerer 
som en forhandling mellem dem, der forsøger at lede, og de potentielt ledte 
medieret af praktisk udstyr og taktiske manøvrer, kan de, der forsøger at lede, 
løbende blive mere klar til udfordringerne – hvis der vel at mærke er opbygget 
kapacitet til at håndtere ledelsesudfordringerne. Programmerne viser, at ledere i 
folkeskolen kan blive mere klar til at imødekomme lokalt emergerende 
udfordringer, hvis forskellige praktiske ledelsesnetværk opbygger kapacitet til at 
håndtere udfordringerne. Afhandlingen har vist:  
• at trivsel er en ledelseskapacitet. Skoleledere forsøger med trivsel at lede 




• at responsivitet er en ledelseskapacitet. Lærere forsøger med elevplaner at 
respondere på fx forældrenes reaktioner for at lede forældrene til at ville 
støtte op om lærerens evaluering og støtte deres børn.   
• at goodwill er en ledelseskapacitet. Fagfordelingsteamet forsøger at lede 
lærergruppen til fleksibelt at ville tilpasse sig den besluttede fagfordeling. 
 
Med Raffnsøe (2013) kan man sige, at der er to forskellige måder at forstå magt 
på, nemlig magt som det at kommandere nogen til at gøre noget bestemt, og magt 
som kapacitet til at påvirke og blive påvirket. Imens magt som det at kommandere 
er udøvelse af direkte indflydelse, fx gennem trussel om sanktioner, er magt som 
kapacitet et forsøg på at foregribe, hvad der skal ske ved at udøve indflydelse på 
dispositionerne til at gøre noget hos sig selv og andre, fx ved over tid at opbygge 
tillid til hinanden (ibid.). Magt forstået som kapacitet er således ifølge Raffnsøe en 
emergerende magt, som bliver til, fordi vi påvirker vores egne og hinandens 
dispositioner til at gøre noget qua de måder, vi over tid påvirker os selv og 
hinanden på (ibid.: 256)79.  
Afhandlingen viser, at kapaciteten til at udøve indflydelse og 
iværksætte ledelsesdagsordner bliver iværksat gennem praktisk medieret 
kapacitet. Afhandlingens ANT- analyser viser, at kapacitet til at påvirke og blive 
påvirket er praktisk medieret kapacitet. Afhandlingens analyser af, hvordan de 
humane ressourcer – trivsel, responsivitet og social kapital – bliver praktisk 
udviklet, mobiliseret og brugt til at udøve indflydelse med, er praktisk mediereret 
opbygning af kapacitet over tid. En praktisk opbygget kapacitet, der gør det muligt 
for ledere at udøve indflydelse. Ledelse med social kapital som ledelsesprogram 
for Byskolens fagfordeling er illustrativ for denne pointe.  
                                           
79
 Raffnsøe er inspireret af Michel Foucaults magtforståelse, hvor magt bliver forstået som “... a capacity to conduct 
conduct”, som er kapacitet “... to direct the way people relate to themselves and behave and it is the capacity to do 
so in and by the way we relate to and direct ourselves.” (ibid.: 250).  
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Ledelse med social kapital viser, hvordan goodwill bliver en praktisk 
medieret kapacitet, der gjorde det muligt at få planlagt en fagfordeling, som 
lærergruppen fleksibelt ville tilpasse sig. Det praktiske udstyr, der bliver 
distribueret qua de lokalt emergerende praktiske ledelsesnetværk på Byskolen, 
medierede goodwill-relationerne mellem fagfordelingsudvalget og lærergruppen 
og gjorde fagfordelingen mulig. På Byskolen planlagde udvalgte lærere sammen 
med skolelederen årets fagfordeling for alle lærerne på Byskolen. Tavler med 
påskrevne videreførelser og blyantskrydser, der kunne viskes ud, uformel viden 
indsamlet af udvalgsmedlemmerne i en 14 dages periode ved at være fysisk til 
stede de 14 dage og tale med kollegerne ansigt til ansigt foran tavlerne samt et 
efterfølgende lukket udvalgsmøde med skolelederen og tre udvalgte lærere 
omkring et bord med tavlerne hængende foran dem på væggene gjorde det muligt 
at planlægge en effektiv årlig fagfordeling, fordi det praktiske udstyr bl.a. bar 
formel og uformel information ind i møderummet. En fagfordeling, som de fleste 
gerne ville følge, selvom de måske ikke fik, hvad de håbede på. Goodwill som 
ledelseskapacitet har med andre ord brug for den transformative energi fra både 
materielle og humane elevplans- og teamworkudstyr for at kunne blive brugt som 
planlægnings- og koordineringsressource. 
Hvis vi vender tilbage til den empiriske vignet om fagfordelingen, som 
introducerede afhandlingen, kan vi i lyset af en forståelse af kapacitet som praktisk 
medieret kapacitet forstå vignetten på en ny måde. Dele af vignetten lød: Efter 
mødet er det ikke intenst mere. Fagfordelingen er overstået, men endnu ikke 
kommunikeret ud. Men efter tre uger sker der noget. En af fagfordelingslærerne 
bliver nervøs, da skolelederen tre uger efter indkalder de tre fagfordelingslærere 
for at få deres vurdering af en lærer, som lederen overvejer at flytte til et andet 
fag. Lærerne følger sig utrygge – vi er jo færdige med fagfordelingen? Perioden 
er gået – de er færdige med at vurdere deres kolleger. Tavlen er sat ind i skabet 
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igen. Den lange liste ligger på skolelederens kontor, og blyanterne og 
kuglepennene i hendes skuffe, og fagfordelingslærerne er ikke længere i centrum 
for diskussioner om fagfordelingen med kollegerne på lærerværelset.  
Fagfordelingslærerne bliver involveret i en ledelsesopgave, som i 
princippet kun er skolelederens opgave, nemlig planlægning af den årlige 
fagfordeling. Samtidig bliver fagfordelingslærerne, efter at fagfordelingen er slut, 
involveret i at tage stilling til en ny sag med en lærer, en involvering, de føler sig 
utrygge ved. Spørgsmålet er, hvilken forskel der er på de to typer af involvering? 
Det kan kapacitet forstået som praktisk medieret kapacitet vise. Lederen troede så 
at sige, at hun have opbygget goodwill hos udvalgslærerne. Skolelederens præmis 
synes at være, at når goodwill er etableret, kan den blot benyttes. Men som 
analysen viser, er social kapital langt mere afhængig af bestemte praktiske 
netværk og dermed midlertidig og ustabil. For at kunne lede med social kapital, og 
dermed trække på hinandens gode viljer, fordres et blik for, hvordan goodwill 
bliver praktisk udviklet, mobiliseret og brugt i folkeskolen. Den lange liste ligger 
på skolelederens kontor, og blyanterne og kuglepennene i hendes skuffe, og 
fagfordelingslærerne er ikke længere i centrum for diskussioner om fagfordelingen 
med kollegerne på lærerværelset. Dette praktiske udstyr er der ikke mere til at 
bære tilliden fra kollegerne – grænsen for fagfordelingslærernes gode vilje blev 
medieret af praktisk udstyr. Under fagfordelingen gjorde det praktiske udstyr – 
tavler med skemaer, 14 dages periode, forhandlinger med kolleger ansigt til ansigt 
og lukkede møderum – det muligt for de udvalgte fagfordelingslærere at vurdere 
kollegernes bidrag i forhold til hinanden og ud fra et fælles mål om en 
fagfordeling, der skulle gå op og være til glæde og gavn for eleverne. Efter 
fagfordelingen bliver vurdering af en kollega til en ømtålelig sag, fordi det bliver 
en personlig sag – alt det praktiske udstyr, der gjorde en sammenligning med 
kolleger mulig, er væk. Det havde skolelederen ikke været opmærksom på. De, 
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der forsøger at lede i folkeskolen, kan med andre ord stille sig selv spørgsmålet 
om, hvordan praktisk udstyr medierer, hvem der kan være med til at lede hvem, 
samt ikke mindst hvor og hvornår ledelse er muligt, og ud fra en sådan lokal viden 
forsøge at udøve ledelse.   
En af de pointer, som afhandlingens ANT-ledelsesstudie bidrager med 
til forståelse af ledelse i folkeskolen, er således, at vi som mennesker, og dermed 
skoleledere og lærere, ikke blot viser god vilje af os selv i folkeskolen. Vores gode 
vilje skal udvikles over tid, mobiliseres i konkrete situationer og bruges til at opnå 
noget med – qua en række understøttende praktiske ledelsesnetværk. Det samme 
kan siges for trivsel og responsivitet. Trivsel er heller ikke noget, der blot kan 
fremmes uden mobilisering af praktisk udstyr, og lærere kan ikke respondere på 
forældrenes reaktioner uden fx elevplaner til praktisk at understøtte dem. De, der 
udøver ledelse i folkeskolen, kan udøve ledelse, hvis der bliver opbygget kapacitet 
hertil bl.a. gennem udvikling, mobilisering og brug af goodwill, trivsel og 
responsivitet. De humane ressourcer i folkeskolen kan med andre ord ikke blive 
mobiliseret til at udøve indflydelse med, medmindre de kontinuerligt bliver taktisk 
udviklet, mobiliseret og brugt qua de praktiske ledelsesnetværk af både humant og 
nonhumant praktisk udstyr.  
 
Ledelse i folkeskolen anno 2014 
I 2014 er mere indflydelse til skolelederen atter kommet på den politiske 
dagsorden med en ny skolereform, der skal fremme alle elever, også de socialt 
udsatte og specialklasseelevernes læring og trivsel med bl.a. flere timer, 
obligatorisk lektiehjælp på skolen samt motion og bevægelse i løbet af dagen.80 
Samtidig med den politiske forhandling om skolereformen blev der efter lange 
overenskomstforhandlinger, der endte med at bryde sammen, politisk grebet ind 





med en ny arbejdstidsaftale for lærerne. Denne arbejdstidsaftale fjernede normerne 
for forberedelse af undervisningen for i stedet at give skolelederen indflydelse på 
arbejdstidens tilrettelæggelse. Det har åbnet for helt nye muligheder i udøvelsen af 
strategisk skoleledelse under de tilpassede implementeringer af skolereformen i 
folkeskolen. Men det åbner også for nye muligheder for udøvelse af 
samarbejdsbaseret ledelse og ikke mindst responsiv læringsledelse. Og der vil 
blive opbygget nye ledelseskapaciteter, der gør det muligt for dem, der forsøger at 
lede, at navigere i og håndtere alle de nye og flertydige dagsordner, der vil 
emergere under introduktionen af den nye skolereform.  
Det bliver spændende at følge, hvem der kommer til at lede hvem, 
samt hvordan, hvor og hvornår der kommer til at blive ledet i folkeskolen under 
introduktionen af denne nye politiske meget ambitiøse skolereform. Med andre 
ord: Det bliver spændende at følge flertydig og emergerende ledelse i folkeskolen 







Flertydig og emergende ledelse i folkeskolen 
- et aktør-netværksteoretisk ledelsesstudie af politiske evalueringsreformers 
betydning for ledelse i den danske folkeskole 
 
Med en række evalueringsreformer har danske politikere siden sen-80´erne forsøgt 
at gøre op med lærernes autonome undervisning for at få lærere til gennem 
evalueringer at forbedre elevernes læring. I 90´erne blev der bl.a. introduceret 
frivillige kvalitetsprogrammer og teamarbejde, og i 00´erne fulgte nationale 
læringsmål, -test og skriftlige elevplaner. Mere indflydelse til skolelederen er 
blevet set som et politisk svar på, hvordan evalueringsreformerne kan blive 
gennemført ude i skolerne, så eleverne lærer mere. Samtidig har den 
evidensbaserede skoleledelsesforskning givet en række svar på, hvilke generelle 
ledelsespraktikker og succesfulde personlighedstræk hos skoleledere der kan 
fremme elevernes læring og faglige udbytte i folkeskolen.  
 
Ifølge denne ph.d.-afhandling er den politiske og evidensbaserede forståelse af 
skoleledelse for entydig. Afhandlingen argumenterer i stedet for, at skoleledelse 
ikke opstår entydigt eller klart, når politikerne introducerer nye 
evalueringsreformer i folkeskolen. Der er snarere tale om, at skoleledelse opstår 
forskelligt og med skiftende aktører – skoleledelse emergerer flertydigt. I lokale 
kontekster spiller en række forhold ind og får betydning for, hvem der leder hvem, 
hvordan, hvor og hvornår. Ud fra et toårigt studie i to folkeskoler på den 
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københavnske vestegn og med brug af aktør-netværksteori undersøger 
afhandlingen, hvordan forskelligt praktisk udstyr og taktiske manøvrer ud fra 
lokale dagsordner oversætter de politiske evalueringsreformer ude i skolerne, og 
hvad disse oversættelser betyder for flertydig og emergerende ledelse. Skolerne, 
som i afhandlingen bliver kaldt ABC Skolen og Byskolen, er blevet undersøgt 
med interviews, fotos og logs samt observationer.  
 
Afhandlingen er en artikelafhandling, som består af tre videnskabelige artikler 
udarbejdet på engelsk og en dansk ramme, der introducerer afhandlingen, 
præsenterer baggrundsanalyser, reviewer dansk og international 
skoleledelseslitteratur, udvikler ledelsesanalytik og metodisk setup samt 
præsenterer analysestrategiske valg og foretager en samlende konklusion. Den 
teoretiske inspiration kommer primært fra aktør-netværksteori (Bruno Latour, 
Michel Callon og John Law). Samtidig inddrager afhandlingen Mats Alvesson og 
Andrew Spicers (2010) flertydighedscentrerede ledelsesanalytik samt post-
bureaukratisk ledelsesteori, teori om evaluering og læringsledelse samt teori om 
ledelse med social kapital.  
 
Afhandlingens resultater om ledelse i folkeskolen 
Historisk set er de humane ressourcer inden for ledelsesteori kommet til at spille 
en større og større rolle for udøvelse af ledelse. Det gælder også i folkeskolen. 
Med nogle udvalgte ledelsesteorier er det muligt at mobilisere en række humane 
ledelsesteorier, hvori humane ressourcer forklarer, hvad elevplaner og teamwork 
betyder for ledelse i folkeskolen. På tværs af afhandlingens tre forskningsartikler 
undersøger afhandlingen, hvordan disse humane ressourcer som udvalgte 
ledelsesteorier trækker på, bliver iværksat i konkrete praksisser med konkrete 
effekter for, hvem der leder hvem, hvordan, hvor og hvornår. Afhandlingen 
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analyserer tre ledelsesprogrammer, der emergerer i relation til elevplaner og 
teamwork på ABC Skolen og Byskolen.  
 
Det første ledelsesprogram handler om trivselsbaseret skoleledelse under 
introduktionen af tvungne elevplaner på ABC Skolen. ABC Skolens ledelsesteam 
forsøger at lede lærere til at udvikle og bruge tvungne elevplaner. Analysen viser, 
at ABC-ledelsesteamet på et personalemøde, gennem teamdiskussion og i årlige 
undervisningsplansamtaler forsøger at filtrere tvungne elevplaner på en 
meningsfuld måde, der engagerer og beroliger lærerne. Artiklen argumenterer for, 
at når ledelsesteamet ikke har indflydelse på, om lærerne skal bruge elevplaner – 
det er politisk bestemt – og når lærerne reagerer forskelligt på politisk tvungne 
elevplaner, forsøger ledelsesteamet at få lærerne til at trives med tvungne 
elevplaner, fordi det at føle en vis glæde ved elevplaner kan booste deres villighed 
til at udvikle og bruge politisk tvungne elevplaner. Analysen viser, at ledelse med 
trivsel ikke bare er ustabil, men også intens, og analysen har vist, at en masse 
praktisk udstyr bliver forsøgt orkestreret igen, igen for at forsøge at booste 
lærertrivsel, individuelt, gruppevis og sammen, så lærerne gerne vil udvikle 
elevplaner og bruge elevplaner i relation til deres undervisning.  Artiklen 
konkluderer, at ledelse med trivsel ikke handler om at fjerne årsager til mistrivsel 
eller om at give nogen skylden for trivselsproblemer – men om at booste lærernes 
villighed til at udvikle og bruge tvungne elevplaner.  
 
Det andet ledelsesprogram handler om responsiv læringsledelse med elevplaner 
på ABC Skolen og Byskolen. Med elevplaner skal lærere skriftligt evaluere 
elevernes læring og samarbejde med forældre om at støtte elevernes læring. 
Analysen viser, at lærerne med meget personlige evalueringer i elevplaner får 
mulighed for at målrette læringshjælp til enhver potentiel livssituation for 
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eleverne, fra faglige udfordringer til problemer med vægten, og at elevplaner giver 
mulighed for at ansvarliggøre både lærere, elever og forældre for personlige mål 
for elevens læring. Artiklen argumenterer for, at lærere med personlige elevplaner 
kan skabe en nærhed til eleverne, der gør, at de kan respondere på hver enkelt 
elevs behov, ønsker og potentialer, samtidig med at personlige elevplaner også kan 
komme for nær og fx møde stærke reaktioner fra forældrene, som lærerne må 
respondere på. Artiklen argumenterer for, at personlige elevplaner bliver til 
objekter, der transformerer evaluerings- og støtterelationerne mellem lærere, 
elever og forældre. Personlige elevplaner bliver kilde til nye emergerende elev- og 
forældredagsordner, som lærerne navigerer i og responderer på i et forsøg på at 
evaluere eleverne og planlægge individuelt målrettet læring. Elevplaner 
understøtter med andre ord det, artiklen kalder responsiv læringsledelse, fordi de 
gør det muligt for lærere at sammenligne de personlige evalueringer med elevens 
behov, herudfra vurdere elevens potentialer, foreslå personlige læringsmål og 
responsivt lede elever til at forbedre faglige, personlige og sociale kompetencer. 
Samtidig muliggør elevplaner at lærerne, eleverne og forældrene tager ansvar for 
læring.  
 
Det tredje ledelsesprogram handler om ledelse med social kapital i 
teamsamarbejde og elevplansbaseret skole-hjem-samtaler. Ledelse med social 
kapital bliver et ledelsesprogram, der håndterer koordinerings- og 
planlægningsudfordringer på ABC Skolen og Byskolen. Artiklen viser, hvordan 
teamwork og elevplaner gør samarbejdsbaseret ledelse mulig, hvor lokale 
skoleparter samarbejder om at koordinere og planlægge deres bidrag til et fælles 
mål om læring for eleverne i folkeskolen, og hvordan social kapital bliver en 
planlægnings- og koordineringsressource, der gør det muligt at koordinere og 
planlægge. En af analyserne handler om, hvordan et fagfordelingsteam bestående 
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af tre lærere, en koordinator og skolelederen på Byskolen koordinerer og 
planlægger den årlige fagfordeling. Artiklen viser, hvordan praktisk udstyr og 
taktiske manøvrer fra fagfordelingsteamet gør det muligt at udvikle, mobilisere og 
bruge lærergruppens goodwill for at planlægge en fagfordeling, som lærerne 
fleksibelt vil tilpasse sig. Bl.a. gør tre procedurer, at fagfordelingen opfattes som 
legitim, nemlig at lærerne, der sidder i teamet, er valgt blandt kolleger, at 
lærergruppen både har rettigheder og muligheder for nye fag, og at alle lærere på 
et tidspunkt helst skal være medlem af fagfordelingsteamet (for at få et blik for 
helheden). Artiklen viser, hvordan praktisk udstyr og taktiske manøvrer gør disse 
procedurer mulige, fx at der 14 dage før fagfordelingen opsættes tavler, hvorpå 
videreførelser kan skrives på med kuglepenne (det er en ret, ingen kan slette), og 
fagønsker med blyant (den kan blive visket ud for at blive erstattet af en anden 
lærer), at de valgte lærere løbende holder sig orienteret blandt lærerne om ønsker 
og mulige problemstillinger i fordeling af fag ved at være til stede de 14 dage og 
tale med kollegerne ansigt til ansigt foran tavlerne, fx dukke op i pauser og vende 
kollegers ønsker. Samtidig viser artiklen, at goodwill er en ustabil ressource, der 
kræver blik for, hvilket praktisk ledelsesnetværk der bærer goodwill, fx er det kun 
i de 14 dage, hvor tavlerne er fremme, og udvalgslærerne forhandler med kolleger, 
at det fx bliver legitimt for skolelederen at involvere dem i beslutninger vedr. 
deres kolleger. Artiklen viser således, at goodwill er en emergent og sensibel 
ressource, der løbende bliver udviklet, mobiliseret og brugt til at opnå nogle 
fordele med. 
 
Alle tre ledelsesprogrammer illustrerer, hvordan ledelse i folkeskolen bliver mulig, 
fordi relationerne mellem dem, der leder, og de ledet er medieret af lokalt 
emergerende praktisk elevplans- og teamworkudstyr, der på flertydige måder 
håndterer udfordringer i relation til elevernes læring. Relationerne mellem ledere 
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og de ledet er således ustabile, flertydige og midlertidige. Viden om hvem der 
leder hvem, hvordan, hvor og hvornår bliver derfor også partikulær og midlertidig. 
 
Tværgående indsigter om ledelse i folkeskolen 
En af de afgørende indsigter, afhandlingen bidrager med om ledelse i folkeskolen 
under politiske evalueringsreformer, er, at alle potentielt set leder i folkeskolen, 
både udpegede ledere og lærere. Samtidig leder de ikke kun alene, men også 
sammen med andre, fx i teams. Alle i folkeskolen kan med andre ord potentielt set 
komme i situationer, hvor de kan gribe korrigerende ind, mediere de mange 
dagsordner og træffe beslutning i en række afgørende processer, der skal fremme 
elevernes læring. 
 
En anden afgørende pointe, som afhandlingen bidrager med, er, at ledelse er 
praktisk medieret ledelse. Mønstre af praktiske oversættelsesaktiviteter gør ledelse 
mulig. Forskelligt praktisk udstyr og taktiske manøvrer gør det muligt for ikke 
bare ledere, men også for teams af forskellige parter at lede. Mennesker, 
materialer, ord og affekter interagerer med andre ord over tid og gør det muligt for 
ledere at lede. At nogen kan træffe beslutning, og at nogen løbende kan gribe 
korrigerende ind, skyldes med andre ord, at det er blevet muligt for dem at træffe 









Ambiguous and emergent leadership in the Danish folk skole  
- An ANT leadership study of political accountability reform and leadership in the 
Danish primary and lower secondary school. 
 
Since the late 80s Danish politicians have with a number of accountability reforms 
tried to do away with teachers' autonomous learning by introducing accountability 
so as to improve student learning. In the 90s, among other things, voluntary 
quality programs and team work were introduced, and in the 00s followed the 
national learning achievement goals, tests and written student plans.  
 
More power to the school leader has been seen as a political response to how the 
accountability reforms can be carried out in schools so that students learn more. 
Meanwhile, the evidence-based school leadership research has provided a number 
of answers to which general leadership practices and successful personality traits 
among school leaders that promote student learning and academic achievement in 
primary and lower secondary school. 
 
According to this PhD thesis the political and evidence-based understanding of 
school leadership lack a sense of the shifting contexts and local conditions that 
give meaning to school leadership. The thesis argues that school leadership does 
not emerge as clearly when politicians introduce new accountability reforms. 
Rather, school leadership emerge in different ways and with varying actors - 
school leadership emerges ambiguously. In local contexts local conditions and 
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issues emerge that have an impact on who leads who, how, where and when. 
Based on a two-year study in two schools in the area of Copenhagen and with the 
use of Actor- Network Theory the PhD thesis examines how different practical 
devices and tactical maneuvers with local agendas translates political 
accountability reforms in schools and what these translations mean for ambiguous 
and emergent leadership in schools. The schools have been studied with 
interviews, photos and logs and observations.  
 
The thesis is article based and consists of three scientific articles written in English 
and a Danish framework that introduces the thesis, presents background analyses, 
reviews Danish and international school leadership literature, develops leadership 
analytical approach and methodological setup and presents analysis of analytical 
choices and arrives at a unifying conclusion. The theoretical inspiration primarily 
comes from Actor-Network Theory (Latour, Michel Callon and John Law). In 
addition the dissertation is inspired by Mats Alvesson and Andrew Spicers (2010) 
ambiguity-centered approach to leadership, and post-bureaucratic management 
theory, evaluation- and learning management theory and social capital theory with 
in the field of management studies. 
 
The findings on leadership in schools  
Historically, the human resources in management theory has come to play an 
increasingly important role in the practice of management. This is also true in the 
Danish Folkeskole. With some selected management theories it is possible to 
mobilize a range of human management theories in which human resources 
explain what the student plans and teamwork mean for leadership in schools. In 
three research papers the thesis examines how these human resources as selected 
management theories draw on, is implemented in concrete practices with specific 
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effects for who leads who, how, where and when. In the three scientific articles, 
the thesis analyses three emerging leadership programs in relation to student plans 
and teamwork of the two schools. 
 
School Leadership by Well-being - Influencing teachers to reform their work by 
leading their well-being. In 2006, Danish school leaders were asked to introduce 
compulsory student plans among teachers who have historically had a high degree 
of teaching autonomy. Based on Actor-Network Theory, this paper analyses the 
managerial conditions, challenges and responses, which emerge during the 
introduction of compulsory student plans in a state funded school. The analysis 
shows how a school leadership team at a staff-meeting, through team talks and in 
annual teaching plan talks attempts to filter compulsory student plans in a 
meaningful way that engages and calms teachers. Based on well-being- and 
management theory, the paper discusses how the leadership team attempts to lead 
teachers to feel well about student plans, because ‘feeling well’ may boost teacher 
willingness to seek new opportunities for developing student plans in the ABC 
School. The paper discusses the scope of this leadership agenda and the leadership 
conditions emerging in view of the professional and political context surrounding 
the leadership teams in primary and secondary schools in Denmark. 
 
Student plan intentions – student plans in-tension. Student plans as responsive 
management plans. This article analyses the ‘Individual Student Plan’, which was 
politically introduced to the Danish Municipal Primary and Lower Secondary 
Schools (folkeskolen) in 2006. With student plans teachers are required to 
evaluate individual student benefits from teaching in writing and consequently 
formulate individual learning goals and - in collaboration with parents - support 
individual student learning. This paper investigates the effects of written student 
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plans for evaluative practices and learning support in two schools. Using Actor-
Network Theory, the paper shows how the written student plan is translated into 
personalised student plans that enable teachers to engage in responsive evaluation. 
With personalised student plans every life situation which potentially affects 
student learning can be evaluated and consequently be responded to via student 
plans, e.g. health issues, class comradeship and academic achievement. 
Furthermore, student plans enables both teachers and parents to hold each other 
accountable for learning support, coordinate their support and take on a 
responsibility for this learning support. However, very personalised student plans 
also prompts new sensitive issues to be responded to by teachers so as to gain 
support for their evaluations, e.g. strong reaction from parents against too personal 
evaluations. Based on this analysis of the student plans as an object that 
redistributes evaluative and supportive relationships between teachers, pupils and 
parents, we suggest that student plans become responsive management plans co-
producing evaluative practices and learning support where teachers engage in 
responsive learning management. Every student life situation can potentially be 
evaluated by student plans and subsequently every student life situation can 
become manageable via student plans’ personal evaluation, personal goals and 
tailored learning support and, furthermore, via student plans teachers, students and 
parents shared responsibility for learning becomes manageable. 
 
Perspectives for local transformation of new public management in schools – 
social capital practices as adaptive drivers for customization of NPM. This article 
examines how New Public Management (NPM) initiatives in schools are 
implemented and transformed. The literature show that NPM often leads to 
accountability regimes with increased monitoring, which teachers experience as 
attacks on their professional autonomy and status. This paper questions whether 
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this is always the case as NPM initiatives can be adjusted locally. Drawing on 
empirical case studies from two Danish municipal schools we investigate how two 
NPM initiatives – ‘student plans’ and ‘teamwork’ – were locally transformed into 
collaborative management practices. To examine this, we use the concept of 
organisational social capital and draw on methodological resources of actor-
network theory. The analysis demonstrates surprising local transformations of the 
NPM initiatives, while also revealing some challenging ambiguities. In the cases, 
‘Student plans’ became a device for building trust between schools and home 
rather than demolishing trust. ‘A shared managerial teamwork’ re-defined the 
relations between teachers and school leaders to provide increased access to 
important coordination assets such as information sharing boards and mutual 
problem solving tools but it also reduced teaching autonomy. The results 
demonstrate that some NPM initiatives can result in new collaborative 
management practices indicating that collaboration may emerge locally even 
though NPM aims to reduce teachers’ professional autonomy. 
 
All three leadership programs illustrate how leadership and management in the 
Danish Folkeskole becomes possible because the relationships between those 
leaders and the led are mediated by local emergent practical student plan and 
teamwork devices which in ambiguous ways handle the challenges related to 
student learning. Thus, the relationships between leaders and the led are unstable, 
ambiguous and temporary. 
 
To sum up, the PhD Thesis has contributed with knowledge about emerging and 
ambiguous leadership and management programs. The thesis shows the temporary 
nature of leadership and management in primary and lower secondary schools 




General findings about leadership in schools 
One of the key insight the thesis contributes about leadership in schools during 
political accountability reforms is that every local school partners potentially lead 
in the Dansk Folkeskole, e.g, both appointed leaders and teachers, and not only by 
themselves, also together, e.g., in teams. Thus, they can all potentially get into 
situations where they can take remedial action, mediate emerging agendas and 
make decisions on a number of key processes that is supposed to affect student 
learning. 
 
Another crucial point that the thesis contributes is that leadership is practical 
mediated leadership – patterns of practical translation activities makes leadership 
possible. Various practical devices and tactical maneuvers allow not only leaders 
but also teams of different parties, to lead. People, materials, words and affections 
interact over time and allow leaders to lead. That someone can make a decision 
and that someone can take remedial action is, consequently, made possible via 
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